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بسم الله الرحمن الرحيم 
مقدمة 

(..وَمَنْ يوت الحفمَة فقذ أوتي خَيْرَا كَثيرَا وَمَا يَذكَر إلا أولو الْأَلبَاب 6791 (البقرة). 

لكأنى أجد ترادقًا بين "الحكمة" وبين "الفلسفة"؛ عندما يكون التفلسف فعلاً خالصًا لوجه 
الله والحقيقة والحقء بعيدًا عن أمراض الواقع الإنسانى النفسية والاجتماعية» ومن ثم وددت لو أن 
استطعت أن أقول (حكمة التربية) بدلاً من (فلسفة التربية). 

ويبدو أن اليونانيين القدماء أدركوا أن البرء التام من أمراض الواقع الإنسانى أمر بعيد 
المنال» فقد شاءوا أن تكون الفلسفة تعبيرًا عن (حُب) الحكمةء وليست هي الحكمة تمامًا. 

وبالنسبة لى بصفة شخصية فإن فلسفة التربية هى ملتقى ما تأسست عليه طوال أربع 
سنوات فى قسم الفلسفة بكلية آداب القاهرة فى النصف الثانى من خمسينيات القرن الماضىء ثم 
ما تلا ذلك من استقرار فى الديار التربوية عامة و(أصول التربية) خاصةء حيث تجئ (فلسفة 
التربية) فى موقع القلب من الدراسات الأصوليةء أو هكذا يجب. 

أقول هذا وقلبى يعتصر مرارة مما رأيته قد بدأ منذ سنوات فى انحسار واضح لفلسفة 
التربية» لا كما يدعى المرجفون» بفعل التطور المعرفي التربوي» وإنما بفعل فاعل أو فاعلين من 
غير ذوي النوايا الصحيةء ذلك لأن من قواعد فلسفة التربيةء الاتساق مع منطق العصر نفسه؛ 
وهی الفكرة التى ألح عليها أستاذنا الراحل الدكتور زكى نجيب محمود (٥۱۹۰م-۱۹۹۳١م)»‏ والتي 
أقام عليها كتابه الشهير (نحو فلسفة علمية)ء وكذلك هو الأمر الذى دفعنا نحن أن تُضّمن كتابنا 
الحالى فصلاً خاصًا بأبرز التحولات العلمية الكبرى فى عصرناء حتى يحرص الباحثون والكتاب 
فى فلسفة التربية أن يأخذوا هذا بعين الاعتبارء وهو الأمر الذى يجده القارئ مفصلاً فى ثنايا 
الفصل المقصود. 

كانت دراسة فلسفة التربية مقررًا أساسيًا عامًا لجميع طلاب الدبلوم الخاص بتربية عين 
شمس» حتى عام 1189١مء‏ التى تتخذها كثير من كليات التربية نموذجًا ومثلآء على أساس أن 
جميع الباحثين فى العلوم التربوية والنفسية لاب لهم أن يتلقوا قدرًا متعمقا من هذا النسق المعرفي 
بحكم ضرورته للجميع» ولا يغنى عنه ما يتلقونه أثناء سنوات الدراسة فى المرحلة الجامعية الأولى 
تحت مسمى الأصول الفلسفية للتربية. 

ثم إذا بقرار متعسف يعصف بهذا المقرر تحت دعوى أن تكون مقررات الدبلوم الخاص 
مرتبطة بالتخصصات التى يقدمها القسم المتخصص الذى يلتحق به الطالب. 


وأرجو أن يسامحنى القارئ فى شئ مما قد يبدو للوهلة الأولى غرورًا شخصيّاء وما هو 
كذلك» حيث هو تقرير لواقع» فإن الكتاب الحالى ينفرد عن الكثرة الغالبة مما كُتب من قبل حول 
فلسفة التربية فى فكرنا التربوي العربي. 

فقد سبق أن كتب كل من صادق سمعانء ومحمد لبيب النجيحي» ومحمد الهادى 
عفيفي» وهاني عبد الستارء وغيرهم ممن تناولناهم فى فصل خاص عن الأدبيات التى شهدها 
المجال عبر العقود القليلة الماضية» لكن الطابع الغالب على هذه الكتابات أنها كُتبت (فى) 
فلسفة التربية» بينما سعينا نحن إلى أن نكتب (عن) فلسفة التربية» دون أن يعنى هذا أننا 
نجحنا فى تحقيق مرادناء فهذا أمر نتركه للقارئ نفسه. 

هو كتاب ينحو بالدرجة الأولى نحو المنهجيةء بحثًا عن حدود أرض المجالء ونوعيتها 
وآفاقها والأسس التى ينبغي أن تقوم عليهاء والأدوار المنوطة بها... وهكذا. 

وقد كان مفروضًا أن يتضمن الكتاب الحالى فصلاً عن منهج البحث والدراسة فى فلسفة 
التربية» ولم نفعل ذلك؛ حيث كنا قد تناولناه فى كتاب سابق لنا وهو: (الأصول الفلسفية للتربية). 

والكتاب الحالى مفروض أنه يؤسس لسلسلة من الأجزاء» يختص كل منها بفلسفة تربوية 
بعينهاء تحت مظلة ما أسميناه: (الموسوعة العربية لفلسفات التربية)» لكننا لا نعد بحتمية تنفيذ 
ذلك» وانما نعد به طالما ظلت أنفاسنا تتردد» وقلوبنا تخفق بنبض الحياة» ولذلك حرصنا على 
صورة من صورة الاستقلالية لموضوع الكتاب الحالى» وكل كتاب قد تتاح لنا فرصة كتابته تحت 
المظلة الحالية» فإن استمرت بنا الحياة» كان بهاء وان حل قضاء الله قبل ذلك» يمكن أن يقف 
الكتاب الموجود بذاته. 

ولا يفوتنى أن أسجل آيات شكر وتقدير لابنى الغالى» وتلميذى الحبيب الدكتور محمد 
درويش» أستاذ أصول التربية بتربية السويسء على الكثير من الجهد الذى بذله فى مراجعة 
الموسوعة وإعدادها للنشرء جزاه الله عنا خير الجزاء. 

وفقنا الله عز وجل إلى صواب الرؤية وصدق النية» وقوة العزم. 


المؤلف 
مصر الجديدة فى 8/١/77١٠٠م‏ 


الفصل الأول 


الفصل الأول 
مفهوم الفا 00 


مقدمة: 

ما أبعد المسافة بين ما كانت عليه الفلسفة فى بداية طريقها وبينها اليوم. 

كانت الفلسفة لغة الخاصة» وشغل فريق من الناس» وعدت زمنًا بين التعاليم السرية 
والمضنون به على غير أهله» وفق تعبير فيلسوفنا الشهير الإمام أبو حامد الغزالى. وقديمًا احتفظ 
بها الأفلاطونيون فى الأكاديميةء والمشاؤون (أتباع أرسطو) فى "اللوقيون" -مكان تدريس أرسطو 
لتلاميذه- وأتباع 'زينون" فى الرواق. وفى العصور الوسطى» حوربت وصودرت كتبهاء وخُرّمت 
دراستهاء وإن أبيحت» فلنفر من كبار المفكرين ورجال الدين» واعتبرت عملية تبسيطها وتسهيل 
تناولها عملاً غير مرغوب فيه؛ بل عملاً مستهجتاء وفى التاريخ الحديث بقيت وققًا على مدارس 
محدودة» وسلعة ممتازة» لا يمكن أن تُتداول فى جميع الأسواق. 

وراد بها اليوم أن تنزل من سمائها وتعيش مع عامة الناس على أرضهم» وتنتقل من 
أرستقراطية الفكر إلى ديمقراطية البحث السهل الطليق» فتيسر سبلهاء وتكتب بلغة العصر وروحه؛ 
وتذلل للقارئ العادي بحيث يجدد فيها من اللذة والمتاع ما يجده فى ألوان الثقافة الأخرى. ولعل 
من أخص خصائص الأدب المعاصر أنه وثيق الصلة بالعلم والفلسفة» نفذ إليهما وكساهما بكسائه 
الوثير اللين» وغذياه بدورهما بمادتهما الخصبة وأفكارهما المتجددة» وهناك اتجاه عام أساسه أن 
يُفلسف الأدب وتؤدب الفلسفة؛ وأنصاره كثيرون» كان من بينهم 'برتراند رسل" بين الفلاسفة 
و'أندريه جيد" بين الأدباء» فيما يؤكد الدكتور إبراهيم بيومى مدكور فى تقديمه لكتاب (ول ديورانت, 
ولاوام). 


أينما تكونوا...تدرككم الفلسفة!! 

الدخول إلى رحاب كتاب فى فلسفة التربية يقتضى القيام مسبقًا بالتوقف بعض الشئ أمام 
طرفي القضية» ألا وهما: "الفلسفة", و"التربية", ثم إلى المركب منهما وهو: 'فلسفة التربية"» لكن 
هذا لا يعنى تساوى فترة ونوع التوقف» فمصطلح "الفلسفة" على سبيل المثال» ربما يكون مطروقا 
وبكثرة لدى طلابهاء لكنه ليس كذلك لدى أهل التربية» على الرغم من أنه -أو هكذا المفروض- 
يشكل عمودًا راسكًا من أعمدة أصول التربية» مما يضطرنا إلى توقف قد يطول أمام المفهوم» 
بينما لن نفعل ذلك بالنسبة لمفهوم "التربية", حيث إنه هو تُحمة العمل التربوى ومئداه. مما قد 
يبعث على ملل متابعى الحديث عن مثل هذا المفهوم» ولكننا اضطررنا إلى ذلك» من حيث وجه 
الارتباط والصلة بين كل من الفلسفة والتربية» وربما نسعى إلى تناول بعض القضايا غير التقليدية. 


ولعلنا هنا حريما- ننفرد بين الكثرة الغالبة من أصحاب الأنساق المعرفية الأخرىء 
إنسانية» وطبيعية» ورياضية» بالحاجة إلى مثل هذه التعريفات والمفاهيم» فبينما يمر أصحاب 
الأنساق المشار إليها مرور الكرام على اسم كل منها: الجغرافياء والتاريخ» والكيمياء» والهندسة»ء 
وعلم النفس... وغيرهاء حيث قلما يكون هناك غموض بالنسبة للتعرف على المقصود بالمفهوم؛ 
اللهم إلا من حيث بعض وجهات النظر الخاصة التى تنفرد برؤية جديدة» نجد الأمر يختلف 
بالنسبة إلى مجالنا بصفة خاصة. لأن المفهوم نفسه ليس هناك اتفاق عليه بين أهل الاختصاص. 

لكن هذا لا يقلقناء ذلك أن النقاش حول المفهوم هو ركن أصيل من القضية؛ وهو يعكس 
الطبيعة الخاصة التى ينفرد بها مجالنا عن الكثرة الغالبة من الأنساق المعرفة الأخرى» وهو يكون 
غالبًا طريقًا إلى مزيد من الإثراء الفكرى» ومزيد من عمليات التوضيح والتمييزء الذى يساعد على 
ال 

ومع أننا نأخذ بالرأي القائل بأن الاعتماد على التعريفات فى فهم الشئ المعرف فهمًا 
صحيحًا أمر غير سليم؛ لأن التعريفات كثيرًا ما تفشل فى تصوير الشئ المعرف تصويرًا دقيقاء 
لاسيما إذا اتصل هذا الشئ بحقائق عقلية أو روحية أو نفسية» ومع ذلك فإن الإنسان لا ينجح فى 
مقاومة نزعته إلى التعرف على الأشياء بطريقة مركزة مختصرة (جعفر, والشافعى: ١194ام:؟).‏ 

كذلك فهناك عدد من الفلاسفة -خاصة من المحدثين والمعاصرين- لا يفضلون وضع 
تعريف منطقي للفلسفة» ولا يبذلون جهدًا ملحوظًا فى سبيل تعريفها قبل الشروع فى استقراء أبرز 
مشكلاتها وقضاياها. 

ويمكن أن نذهب إلى أن صعوبة تعريف الفلسفة ترجع إلى سببين مهمين (إمام عبد 
الفتاح» ۱۹۷۷م :)١٠:‏ 

أولاً- أن كلمة "الفلسفة" نفسها يختلف معناها باختلاف المذاهب الفلسفية المتعددة» ومن 
ثم» كان التعريف الذى يطرحه الاتجاه التجريبي للفلسفة» كما يتبدى عند 'جون فرنسيس بيكون"'. 
مثلآء يرفضه الاتجاه المثالي» كما نراه عند أتباع هيجلء الفيلسوف الألماني» فضلاً عن رفض 
الفيلسوف المنضوي تحت لواء "البرجماتية". 

ثانيًا- أن معنى الفلسفة نفسه كان يختلف ويتغير بتغير العصورء ومن هنا كان المعنى 
الشائع كما سوف نرى- فى العصر اليونانى القديم» غيره أثناء العصور الوسطىء غيره كما تبدى 
فى العصور الحديثة. 

والخطوة الأولى التى نخطوها للتعرف على مفهوم الفلسفة» ينطلق من أننا -ربما جميعًا- 
نمارس الفلسفة» دون التوقف عند حدود التعرف على هذا المفهوم» كيف؟ (يحيى هويدي, ٩٦۱۹م‏ : 
0 


فما من إنسان إلا وهو منغمس فى حياته اليومية» يدبر شئون حياته من ملبس ومأكل 
ومشرب» وتعليم وصحة وترفيه... إلى غير هذا وذاك من جوانب الممارسة الحياتية اليومية» وهو 
فى الغالب لا يقف وقفة تأمل فى هذه الشئون» إلا من حيث مسارها ومآلاتهاء وهو موقف الكثرة 
الغالبة من الناس» فى كل الأصقاع» وفى مختلف الأزمنة. 


لكن: هل يكتفي الناس... كل الناس بهذا؟ 

واقع ملاحظة مجرى الحياة الإنسانية والشخصية يشير إلى فئة من الناس» دون ضرورة 
توافر مستوى تعليمي معين» أو درجة ما من الثقافة» غالبًا ما تحرص على ضرورة توافر مجموعة 
القواعد» أو المبادئ التى يستهدى بها فى تسيير أمور حياته: مثلما نرى من حرص البعض على 
ضرورة الإيمان بأن هناك إلها هو الخالق» وهو المصورء وهو الأول والآخر...وهكذا. وربما 
يحرص أيضًا على أن يختط لنفسه مبدءا أخلاقيًا لا يتيح له قبول رشوة إن كان عاملاً بجهة ماء 
أو الغش إن كان طالبًا. وقد يرى أن من المهم أن يحرص على أن تكون علاقاته بالناس طيبة. 
كما قد يرى أهمية فى أن تكون له وجهة نظر فاحصة وناقدة لما يجرى حوله من أمور» بحيث لا 
يقف موقف التسليم الأعمى. وقد يكون مؤمنًا بعكس هذه المبادئ وما ماثلهاء مثل: الغاية تبرر 
الوسيلة» واساءة الظن بالناس المحيطين بهء والخوف من إبداء الرأي» وترك الأمور تحديث كما 


وسواء كان هذا أو ذاك» فنحن نجد هنا 'مجموعة من المبادئ" يكون لها دور المرجعية 
والتوجيه والإرشاد» وهذا يُشكّل مستوى ثانيًا من مستويات الحياة» يضاف إلى المستوى الأول الذى 
يكون فيه كثير من الناس هكذا منغمسين فى أمور حياتهم دون التوقف أمام عمليات فحص ونقد 
وتفكير. 

لكننا لا نعدم أبدَا فئة أخرى من الناس» وان قلت» تحرص من حين لآخر على التوقف 
بعض الوقت أمام ما يمر بها من أحداث لتتساءل: ما الذى يعنيه هذا الذى قاله فلان؟ وما الذى 
يشير إليه توالي أحدث بعينها ذات طبيعة خاصة؟ والى أى حد يمكن الوثوق بهذه الجهة أو تلك» 
قياسّا إلى السياق العام؟ وماذا لو كانت الأمور قد سارت عكس ما حدث بالنسبة لهذه القضية أو 
تلك؟ 

فى كل مستوى من هذه المستويات الثلاثة السابقة» هناك فعل "التفلسف". ربما دون قصدء 
مع التفاوت فى الأهمية ومستوى التفكير» وعمق الوعي» حتى بالنسبة للمستوى الأول الذى هو 
مستوى الكثرة الغالبة من الناس» فهو يعكسء بقصد أو بغير قصدء موققا من مجريات الحياة 
يشير إلى أننا على هامشهاء مجرد ريشة فى الهواءء تفعل بها الأقدار والظروف والسياقات ما لا 


تستطيع أن تغير من شأنه» وبالتالي فلا تستحق التوقف عندها بالتفكير والتأمل» حتى أنك لو 
حاولت أن تلفت نظر واحد من المنغمسين فيهاء غالبًا ما يكون الرد: "قول يا باسط"!! 

وهكذا نجد أن الإنسان» سواء بوعى أم بغير وعى يمارس فعل التفلسفء دون الانتباه إلى 
ذلك» ومن ثم» دون التوقف للتساؤل عما يعنيه التفلسف» وبالأحرى عن معنى الفلسفةء هذا المعنى 
المغرم بالتوقف أمامه الباحثون. 

والحق أننا لو توقفنا بعض الوقت تأملاً فى ما يميز الإنسان» قياسًا إلى سائر المخلوقات» 
فسوف نقف مباشرة أمام هذه القوة المعجزة: قوة العقل» الذى يمارس فعل التفكير» فلا يستسلم لكل 
ما قد تظهره حواسه مما يرى ويسمع ويلمس ويتذوق» بل غالبًا ما يفكر ويمعن التفكير» مقلبًا 
الأمر على جوانب مختلفة» وهو ما يفسر هذا الإلحاح القرآني الملحوظ على ضرورة ممارسة 
التفكير والتعقل والنظر أمام ما يجرى أمامه من وقائع وأحداث» وما يحيط به من مخلوقات 
وظواهر. 

ولعل هذا يكون مغزى ما جاء فى سورة البقرة من قوله تعالى: (وَعَلّمَ أَدَمَ الْأَسْمَاءَ كُلّهَا 
ثم عَرَضَهُمْ عَلَى الْمَلانگة فَقَالَ أنيئوني بِأَسْمَاءٍ هَوْلَاءٍ إِنْ كُنْتُمْ صَادِقِينَ (1”) قَالُوا سُبْحَائَكَ لذ 
عِلْمَ لا إل ما عَلَمْعَنَا إِنَكَ أنت الْعَلِيمُ الْحَكِيمُ (7”) قال يا آَدَمُ أَنِْنَهُمْ بِأَسْمَائِهِمْ فَلَمّا أَنْبَأَهُم 
بِأَسْمَائِهِمْ قال ألم فل لكُمْ ني أَغلَمْ عيب السّمَاوَاتٍ وَالْأَرْضٍ وََعْلَمْ ما تُبِدُونَ وَمَا كُنْكُم تَكثمُونَ 
(۳))ء فعلى أرجح التفسيرات» فإن الأسماء المشار إليها فى الآية الكريمة هى ما وهبه الخالق 
عز وجل من قدرات وأجهزة الحصول على المعرفة المحيطة» والمعلومات المدققة» مما استحق 
معه آدم أن يأمر الخالق سبحانه ملائكته أن تسجد لهذا المخلوق الفريد (محمد الشرقاوي, ۹۹۰٠م‏ : 
). 

ومن الملاحظ أن الكثيرين يستخدمون فى تعبيراتهم العامة كلمة 'فلسفة" للتعبير عن 
اتجاهاتهم العامة» فيقول مثلاً: 'فلسفتي فى الحياةء أو 'فلسفتي فى عملي" هي كذا أو كذاء ويقنع 
الكثيرون بهذا الاستخدام السطحي للفظ الفلسفة» إما تجملاً فى الحديث» أو تظاهرًا بالثقافة أمام 
الغير» عن طريق استخدام كلمات 'مبهمة",» مثل كلمة 'فلسفة", ولا يجاوز الأمر هذا 
المقصد(محمود زقزوق, ٩۱۹۸م )٠٤:‏ . 

ولقد روى لنا أحد مؤرخي الفلسفة أن الفيلسوف الألماني 'ماكس شيللر" كان يقيم ندوة 
فلسفية يتناقش فيها مع مريديه من طلاب الفلسفة حول كثير من مسائل الفكر والوجود» وكان 
الجميع يجدون متعة كبرى فى مطارحة الآراء» ومناقشة الأفكار» بينما ظل طالب واحد على حال 
من الصمتء دون أن ينطق بكلمة ماء ولا يبدي أية ملاحظة» وأوشك العام الدراسي أن ينتهيء 
فرغب فيلسوفنا أن يستحث الطالب هذا إلى إبداء رأيه» إلا أنه فاجأ فيلسوفنا بقوله:'إذا كان الكلام 
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من فضة» فإن السكوت من ذهب" فإذا بشيللر ينتفض غاضبًا موجها إليه اتهامًا صارحًا بقوله: 
'يا للك من مزيف نقود"!! 

ويعلق 'زكريا إبراهيم" (1917م:8) بأن شيلر لم يجانب الصواب» على أساس أن رفض 
الحوار هو صورة من صور الاستخفاف أو عدم المبالاة» بل يمكن وضع "عدم الاكتراث" جنبًا إلى 
جنب مع الكذب» والتضليل» والتمويه والتشويه؛ وسائر ألوان الزيف الفكري!! 


مكنى الفلسفة: 

على الرغم من إقرارنا بصعوبة تعريف الفلسفة إلا أن هذا لا يعنى الاستحالة» وففقًا لما 
نعرفه من أن المسألة ترتبط بالسياق الزمني» وكذلك بالموقف الفكري» حيث يشيع الرد على من 
يطلب تحديد معنى الفلسفة بسؤال أولي: عند من؟ 

وهكذا يكون من السهل السؤال: ما فلسفة ديكارت؟ أو ما فلسفة كانط؟ وما فلسفة سارتر؟ 
لأن الإجابة عن مثل هذه الأسئلة بسيطة» مضمونها ممكن تحديده بدقة» ولكن الإجابة عن 
السؤال: ما الفلسفة؟ يتطلب منا أن نستبعد تمامًا كل ما يميز فلسفة ديكارت» وما يميز فلسفة 
كانط» وما يميز فلسفة سارترء ولكن ماذا يبقى بعد استبعاد كل ما يميز فيلسوقًا عن الآخر ويفرق 
بينهما؟ إن ما يبقى هو هوية مجردة ننظر فيها من خلال المتعين! (فريال حسن: ۱۹۹۸م .)٤:‏ 

فالهوية المجردة لا نستطيع التعبير عنها إلا من خلال تاريخ الفكر الفلسفي»ء أى من 
خلال مسار الفلسفة فى الزمان» ولكن هذا المسار ليس ثابتا بل متطورّاء والتطور ينطوي على 
سلب فكرة ثبات الهوية» وبالتالى تظل إشكالية معنى الفلسفة قائمة» لأن التطور فى صميم الهوية» 
وفاعل مهم فى التطورء والتناقض» ومن ثم يمكن القول بأن التفلسف هو القدرة على كشف 
التناقضات وتجاوزها. ولما كان كشف التناقض لا يتسنى إلا بإعمال العقل فى المنقود» واعمال 
العقل موقف معرفي» ومن ثم فالمعرفة تُشكّل محتوى أساسيًا للفلسفة» سواء كان المنقود نصّاء أو 
فكرّاء أو واقعًا. وبفضل قدرة العقل على النقد وتجاوز المنقودء يكون التجاوزء بهذا المعنى» هو 
القدرة على إعادة تشكيل الواقع فى شكل معقول جديد» فتكون الفلسفة إبداعًا. 

وعلى أية حال فقد حصر معجم 'لالاند”؛ (نقلاً عن: عبد الرحمن بدوي, 1970م: 9) أبرز ما 
يمكن الإشارة إليه من معان للفلسفة فيما يلى: 

# الفلسفة هى المعرفة العقلية والعلم بالمعنى الأعم» وهو المعنى الذى نجده عند أرسطوء 

وخاصة فى كتابه (ما بعد الطبيعة). وهذا المعنى بقى عند المحدثين عهدًا طويلاً: 

فالفيلسوف الإنجليزي 'بيكون" 83601 يقول: "إن الفلسفة تدع الأفراد جانبًاء ولا تهتم إلا 

بالانطباعات الأولى التى تحدثها فيناء وإنما بالمعانى التى تستمد منها بالتجريد» وهذا دور 

العقل ومهمته" وتبعًا لذلك فإن الفلسفة فى مقابل التاريخ» إذ هذا 'يتم بالأفراد بخاصة» 
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أى بالكائنات المحددة زمانًا ومكانًا". وعند 'ديكارت" 065631865 نجد المعنى نفسه» فهو 
يقول مقالته المشهورة» فى مقدمة كتابه (مبادئ الفلسفة): 'إن الفلسفة كلها بمثابة شجرة 
جذورها الميتافيزيقاء وجذعها الفيزياء» وغصونها المتفرعة عن هذا الجذع هى كل العلوم 
الأخرى» وهى ترجع إلى ثلاثة رئيسية هي: الطبء والميكانيكاء والأخلاق» وأعني أسمى 
أخلاق وأتمهاء وهذه أعلى درجات الحكمة» وتفترض معرفة كاملة بسائر العلوم'(عبد 
الرحمن بدوي, 0/اوامم: .)٠١‏ 
# الفلسفة هى مجموع الدراسات أو التأملات ذات الطابع العام» التى تسعى إلى رد نظام 
المعرفة -أو المعرفة كلها- إلى عدد صغير من المبادئ الموجهةء وبهذا المعنى يقال: 
فلسفة العلوم» وفلسفة التاريخ» وفلسفة القانون. وهذا المعنى الثانى يتحدد أكثر بأن الفلسفة 
محاولة للتركيب الكلي» وللنظرة الشاملة للكون» وفى هذا يقول 'سبنسر" !اع60م5: "إن 
الفلسفة هى المعرفة التامة الوحيدة". 
# الفلسفة هى الدراسة النقدية التأملية لما تبحث فيه العلوم مباشرة» وفى هذا يقول 'كورنو' 
غ ): "إن الفلسفة تبحث فى أصل معارفناء وفى مبادئ اليقين» وتسعى للنفوذ إلى 
أسباب الوقائع التى يقوم عليها بناء العلوم الوضعية". 
# الفلسفة هى الدراسة المتعلقة بأحكام القيم» وعلى هذا الأساس تتألف من العلوم المعيارية 
التلاثة: الأخلاق» والجمال» والمنطق. 
# الفلسفة -أساسًا- هى ما بعد الطبيعة» وما بعد الطبيعة كما حددها أرسطو هي البحث فى 
الموجود بما هو موجودء أو هى العلم الخاص بالشروط القبلية للوجودء وللحق» وبالعقل» 
وبما هو عقلي كليء وعلم الفكر فى ذاته وفى الأشياء(عبد الرحمن بدوي, 1وام: .)1١‏ 
ومن محاولات تعريف الفلسفة» تلك المحاولة التى بذلها الدكتور 'رينهارد لاوت" .8 
0م الذى كان أستادًا للفلسفة بجامعة ميونخ بألمانياء حيث خصص كتابًا لهذا الغرض أسماه: 
مفهوم: (الفلسفة وتأسيسها وتبريرها) (زقزوق, 1585م: ؟4)ءوقد رأى لاوت أن هناك مبدئيًا طرقا 
ثلاث ممكنة لتحديد مفهوم الفلسفة» وذلك على النحو التالي: 
أولاً- أن نقوم بتعريف هذا المصطلح ببساطة تعريقًا عشوائيًا تعسفيّاء وهذا يعني أن نختار 
التعريف الذى نراه بصرف النظر عن مبررات أو شرعية هذا التعريف. 
ثانيًا- أن نحاول -على العكس من الطريق الأول- أن نتبين من الناحية التاريخية 
التحديد أو الفهم الذى كان سائدًا حتى اليوم لمفهوم الفلسفة» وذلك عن طريق الاستقراء. 
ثالتًا- يمكننا أن نحاول استتباط المفهوم المميز للفلسفة من مجموعة من المعارف 
الفلسفية الأساسية التى تتصف بالضرورة والشمول. 


وهذا يعنى -لكي نستطيع تحديد مفهوم الفلسفة- أنه يتحتم أن تكون لدينا معارف فلسفية 
أساسية» فتعريف الفلسفة إذن لا يأتى من الخارجء ولا يتم فى بداية التفلسف. 

ويرفض "لاوت" الطريق الأولء لأنه لا يتلاءم مع طبيعة الفلسفةء ولا مع توقعات القارئ» 
كما يرفض أيضًا ا الثاني» لأن الاستقراء الذى سنلجأ إليه هذا كان يمكن أن يكون طريقة 
مقبولة لو أمكن أن يكون استقراء تامّاء ولكن الاستقراء التام هنا لا يمكن إجراؤه» ولا ندرى شينًا 
عن الفلسفات التى لم تدون. وحتى لو أمكن الحصول على كل التراث الفلسفي للماضي والحاضر 
فى هذا الصددء فإن العمل المطلوب يخرج عن نطاق استطاعة فرد أو جماعة. 

هذا فضلاً عن أنه لا يجوز وضع الفلسفة من حيث هي فلسفة وضعًا مساويًا لأفكار 
معينة أتيح لها الانتشار والقبول على الصعيدين التاريخي والاجتماعي» فهذا وحده لا ينهض أن 
يكون دليلاً كافيًا على صحة التحديد أو التعريف السائد لمفهوم الفلسفة إن وجدء لأن خصائص 
الفلسفة لا تتمثل فى مثل هذا الانتشار أو القبول المشار إليه. ومن هنا انتهى الرجل إلى تفضيل 
الخيار الثالث (زقزوق؛ ٩۱۹۸م .)٤:‏ 

وهناك رأي ذهب إلى القول بأن الفلسفة مفهوم جامع لكل ما لم يستطع المرء حتى الآن 
أن يتناوله تناولاً علميّاء وهذا الرأي هو -على سبيل المثال- رأى الفيلسوف الإنجليزي 
الشهير'برتراند رسل". ورأي كثير من الفلاسفة الوضعيين أن الذين يلفتون نظرنا إلى أن الفلسفة 
والعلم كانا يعنيان عند أرسطو شينًا واحدّاء وأن العلوم 5 قد انفصلت فيما بعد عن الفلسفة» 
فانفصل الطب أولاًء ثم علم الطبيعة» فعلم النفس» وأخيرًا المنطق الصوري نفسه الذى أصبح 
تدريسه يتم فى بعض الكليات أو الأقسام الرياضيةء وبعبارة أخرى ليس هناك فلسفة بالمعنى 
المحدد الذى يطلق» مثلاًء على الرياضيات بموضوعها الخاصء فالفلسفة ليس لها موضوع من 
هذا القبيل» وإنما تطلق الفلسفة على محاولات معينة لتوضيح مشكلات مختلفة ما زالت غير 
ناضجة (زقزوق, 995ام؛:١١).‏ 

واذا كانت وجهة النظر هذه قد تبدو وجيهة لأول وهلة» لكن مزيدًا من الفحص لها قام به 
الدكتور محمود زقزوق(11:1995) يشير لنا بملاحظات من المهم أخذها بعين الاعتبار: 

*» لو صح ما قاله هؤلاء الفلاسفة لكان ينبغي أن يكون لدينا اليوم فلسفة أقل مما كان هناك 

i‏ لون قلف باك الل اف جد اليوم ليس بصورة 

أقل» بل بصورة أكثر من أى وقت مضىء لا من الناحية العددية فقطء حيث يُعدون الآن 

بالألوف» بل أيضًا الناحية العددية للمشكلات والقضايا التى أصبحت مجال بحث وفحص 

وتفكير وجدل» ومن ثم فلو قارن المرء فلسفة اليونان القدماء بفلسفتنا لوجد أننا نطرح على 

أنفسنا فى العقود الأخيرة» أسئلة أكثر مما عرفه اليونان. 


# وإذا صح أن الفلسفة قد شهدت» مع مر العقود والقرون» استقلال علوم متعددة» فإن 
المجال الفلسفي يعرف فى الوقت نفسه فروعًا جديدة» هي فلسفة العلم الذى استقلء فإذا 
كان العلم الطبيعي قد استقل؛ مثلآء فقد أصبح هناك ما يعرف 'بفلسفة العلم'”, والأمر 
نفسه حدث فى مجالات معرفية أخرى. وبالتالي تصح مقولة أرسطو التي ذهب فيها 
إلى :'فلنتفلسف إذا اقتضى الأمر أن نتفلسفء فإذا اقتضى الأمر ألا نتفلسف» فلنتفلسف 
لنثبت أن التفلسف أمر لا لزوم له"!! 
أما علي حرب (مجلة الفكر العربي. 191م: 60) فلم يحاول»ء فى سبيل تعريفه للفلسفة القيام 
بحدها (تعريفها) حدا تامّاء وانما حاول رسمهاء والرسم تعريف للشيء» لا بذاتياته ومقوماته» بل 
بلوازمه وأعراضه ونسبه؛ إنه اعتبار الشيءء لا إلى ذاته» بل إلى سواه من الأشياء. والرسوم 
تختلف باختلاف الاعتبارات» إذ من الممكن نسبة الشيء إلى أشياء كثيرة ومختلفة» ومن هنا لا 
مجال لتعريف الفلسفة تعريفًا جامعًا مانعّاء بل هي تعرف باختلاف اعتباراتها؛ أي باختلاف 
موضوعاتها ومناهجها ومدارسهاء أو باختلاف مهامها وأغراضها وعصورهاء أو باختلاف 
المعطيات التى تشتغل عليها أو تحيل إليهاء كالفروع المعرفية» والميادين العلمية» ومختلف 
الممارسات الإنسانية. 
وعلى سبيل المثال» فمن الممكن النظر إلى الفلسفة من وجهة نظر كلامية لاهوتية» أي 
الاستدلال بالمخلوقات على الخالق» وهي من وجهة صوفية قد تصل به إلى تأليه الإنسان» أو 
حلول اللاهوت (الذات الإلهية) فى الناسوت (الذات البشرية)ء كما هو الأمر عند الحلاج. 
ومن وجهة أخلاقية» هي وقوف على الغايات القصوى للأفعال» أو تحليل لأشكال ممارسة 
الإنسان لذاته وفرديته» ومن وجهة إيديولوجية: نظام فكري» أو منظومة من التصورات ترمي إلى 
'سبر" العالم؛ فحصه وتفسيره» بُغية تنظيمه والسيطرة عليه. ومن وجهة نظر 'كوسومولوجية": رؤية 
شاملة إلى الكون» تنظر إليه بوصفه كلا مترابطًا منتظمًا مؤتلقًا...إلخ. 
والحق أن النظرة إلى الفلسفة أصبحت أكثر نقدية ومرونة» وأكثر انفتاحًا وعملية من ذي 
قبل» فهي لا تفهم اليوم بوصفها معتقدًا جامداء أو نسقًا محكمّاء بقدر ما ينظر إليها كنشاط لا 
يكف عن الشك والتساؤل» والنقد والاعتراضء والدحض والنقد» والتحليل والتفكيك. وهي قد شرعت 
تنفتح على كل المجالات والحقول والممارسات» وخاصة على ما كان يستبعده التفكير الفلسفي من 
حقل البحث والنظرء فهي تنفتح اليوم على الفردي» والهامشيء والغريب» والمنفي» كما تنفتح على 
المختلف» واللامعقول» واللامتوقع» والممتنع» ولذا تبدو الفلسفة» من هذه الجهةء تفكير فيما كان 
ممتنعًا على التفكيرء أو التفكير بطريقة مغايرة (علي حرب» ١1991م:815).‏ 
وقد تكون محاولة القيام بتصنيف ما قدم من تعريفات للفظ "الفلسفة"» خلال تاريخها 
الطويل أكثر أهمية من إعطاء حصر شامل لهاء إلا أن تصنيف التعريفات التى أعطيت للفلسفة 
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تصطدم بعقبة مبدئية» وهي: المعيار أو المبدأ الذى يتم على أساسه هذا التصنيف. وقد يظن 
القارئ لأول وهلة أن هذا المبدأ يمكن أن يوجد فى التعارض القائم بين الاتجاه المادى والاتجاه 
المثالي فى الفلسفة على أساس أن المادية والمثالية هما الاتجاهان الأساسيان فى الفلسفة» وأن كل 
الاتجاهات الأخرى يمكن أن ترتد إليهما. ومع التسليم بأن أي تعريف للفلسفة قد يتحدد -صراحة 
أو ضمنًا- بناء على أحد هذين الاتجاهين» إلا أن هناك من تعريفات الفلسفة ما يتفق عليه 
الفلاسفة الماديون والمثاليون معاء هذا فى الوقت الذى يفسر فيه كل فريق منهم هذا التعريف 
تفسيرًا مختلقًا عن تفسير الفريق الآخر (حسن عبد الحميد, ۱۹۸۳م .)٠١:‏ 

والواقع أنه مهما تفرقت كلمة الفلاسفة حول موضوع الفلسفة» فإن الكل مُجمع -أو شبه 
مجمع- على القول بأن التفلسف هو شكل من أشكال النظر العقلي» يهدف إلى معرفة الأشياء 
على حقيقتهاء ولعل هذا ما دفع بالفيلسوف الأمريكي 'جوزيا رويس" إلى القول بأن المرء يتفلسف 
حينما يفكر تفكيرًا نقديّا فى كل ما هو بصدد عمله بالفعل فى هذا العالم. صحيح أن ما يعمله 
الإنسان أولاً وقبل كل شئ إنما هو أن يحياء والحياة تنطوى على أهواءء وعقائد» وشكوك› 
وشجاعة» لكن البحث النقدي فى كل هذه الأمور إنما هو الفلسفة بعينها(زكريا إبراهيم, 1957م: 
۳(. 

إن ما قاله رويس" هذا إن دل على شئ» فإنما يدل على أن الفلسفة إنما هى 'حياة" ونقد 
للحياة» أو حياة » وتحليل للحياة» أو حياة» وتعلم للطريقة المثلى فى الحياة!! ولعل هذا هو ما ربط 
بين الفلسفة» منذ زمن بعيد» وبين معانى: الحكمة» والتوجيه» والكمال الخلقي. 

وهناك من الباحثين من يشير إلى طريقة سهلة فى تعريف الفلسفة عمومّاء فيقول أن 
تعريف أي شئ معناه تحديد العلاقة بين بعض الرموز (وهي عادة ألفاظ مكتوبة)» والشيء الذي 
تدل عليه هذه الرموز» أو بعبارة أخرى» هو شرح معنى لفظ من الألفاظ » ولذلك كان من الواجب 
أن يبدأ البحث فى تعريف الفلسفة بالإجابة عن السؤال الآتي: 'ما معنى كلمة 'فلسفة"؟ (إمام عبد 
الفتاح, /الاذام: .)١١‏ 

إن هذا يتطلب الحفر وراء الاشتقاق اللغوي للوقوف على معنى الفلسفة أو استخلاص 
تعريف لها من داخل هذه الكلمة ذاتها: إذ المعروف أن كلمة الفلسفة: لإطام5511950 تتألف من 
مقطعين يونانيين» هما: 'يحب" › و"الحكمة". فالفلسفة بذلك هي: "حب الحكمة' والفيلسوف» هو 
محب الحكمة» وأصحاب هذا الاتجاه فى تعريف الفلسفة يبررون هذه الطريقة بأن كلمة "الفلسفة" 
ظلت يونانية» حيث لم تتغير قط فى جميع اللغات. 

وتختلف الروايات التاريخية في تعيين أول من ابتدع مصطلح الفلسفة» برغم أنها تجمع 
على أن اللفظ بحروفه» لم يكن معروقًا في "الحكمة الشرقية"؛ ولم يكن له من قبل سبيل فى 
المعاجم اللغوية قبل عصر هومر وهزيودء وهكذاء فمن المؤرخين من يرى فيثاغورس (ت/۹۷٠‏ 
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ق.م) هو أول من استعمل اللفظ واستخدمه» فقد روى شيشرون (ت/ 77؛ق.م) أنه قال: "من 
الناس من يستعبدهم التماس المجد» ومنهم من يشتد له طلب المال» ومنهم من يستخف بكل شيء 
ويقبل على البحث فى طبائع الأشياءء أولتك هم الذين يسمون أنفسهم 'محبى الحكمة": 
5 5 |ذل 2 (عرفان عبد الحميد, ۸۱۹۸۹ .)۲٤:‏ 

ويروى عنه أيضًا أنه رأى دعاة ومصلحين فى عصره يسمون أنفسهم» أو يسميهم الناس» 
'محبى الحكمة'» ورأى هو أن الإنسان لا يبلغ من الحكمة غايتهاء بالعًا ما بلغ جهده فى 
تحصيلهاء فأطلق على طالبي الحكمة لفظًا أدنى إلى التواضع» فسماهم محبي الحكمة» وقال عن 
نفسه: لست حكيمّاء لأن الحكمة لا تضاف لغير الآلهة» وما أنا إلا فيلسوف» أي محب للحكمة. 

أما من حيث استخدام الفعل 'يتفلسف"» فأغلب الظن أن المؤرخ اليوناني المعروف 
"هيرودوت" 05ا16/0004١‏ ( 574 ق.م) کان أول من استعمله بمعنى اصطلاحي خاصء إذ ورد 
فى بعض آثاره أن الملك قارون أو 'كروسس" 060505 آخر ملوك ليديا قال لصولون 50106»: 
المُشرع اليوناني: 'لقد سمعت أن رغبتك فى المعرفة قد حملتك على أن تطوف بكثير من البلاد 
متفلسفا". ويبدو أن كلمة يتفلسف تشير إلى أن صولون كان يبحث عن المعرفة لذاتهاء وهو ما 
كان يطلق عليه اسم الباحث. وكذلك يروى المؤرخ اليوناني 'ثيوكيديس" 01065/إ0ا1» مشيرًا 
إلى هذا المعنى فى خطاب 'بيركليز" 56/1165 الجنائزي المشهور الذى ألقاه تكريمًا لمن سقط 
من أبناء أثينا فى ساحة الحرب مع اسبرطة: 'إننا نمجد الموهبة أي كان مجالهاء لأن التفوق 
الممتاز هو فى ذاته جدير عندنا بالتمجيد. إننا نحب الجمال فى غير إسراف» ونحب الحكمة -أى 
نتفلسف- فى غير ضعف أو تخنث» ودون أن تفقدنا شهامة الرجال» إن أحدًا منا لا يستسلم لأحد 
فى أمر يمس استقلاله الروحيء وابداعه المثمرء وإننا لنعتمد على أنفسنا اعتمادًا كاملا" (إمام عبد 


الفتاح, ۱۹۷۷م .)٠٠:‏ 


نشأة التفلسف وتطوره: 

من الملاحظات المهمة أننا لو نظرنا إلى تاريخ أي علمء لوجدنا أنه لا يُكوّن فى العادة 
جزءا أساسيًا فى هذا العلم» فإن تاريخ الطب-مثلاً- لا يدخل فى صميم الطب الحديث؛ كما أن 
تاريخ علم الطبيعة لا يدخل فى صميم الفيزياء الحديثة. وأما إذا نظرنا إلى الفلسفةء فإننا نجد أنها 
العلم الوحيد الذى ينطوي فى ذاته على تاريخه الخاص. وربما كان السر فى ذلك راجعًا إلى أن 
لكل من الفلسفة وتاريخ الفلسفة موضوعًا واحدًا مشتركاء ألا وهو العقل حين ينعكس على ذاته 
لكي يتأمل طبيعته ومبدأه وغايته» وفقًا للسياقات التاريخية القائمة» فما يكتشفه كل فرد منا فى 
صميم ذاته عن طريق التفكير الفلسفي» هو بعينه ما يحاول تاريخ الفلسفة أن يظهرنا عليه بصورة 
مكبرة» فتراه يعرضه أمامنا من خلال جمهرة من المذاهب الفلسفية التى توالت على مر العصورء 
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وبهذا المعنى قد يصح لنا أن نقول إن التاريخ هو الجانب الآخر المقابل للنظر العقلي» فهو حيئًا 
يؤيده ويكمله؛ وحينًا آخر يصححه ويعدل منه (زكريا إبراهيم, ۲٩۱۹م‏ ۲۱۹۰). 

وفضلاً عن ذلك» فالأمر فى الفلسفة لا يقتصر مطلقًا على بحث تطوراتها الأخيرة» أو 
الأحدث عهدّاء وليس فى الفلسفة أي مجال لتفضيل الجديد على القديم لمجرد كونه أقرب زمنيّاء 
بل إن المفاضلة الوحيدة المقبولة فيها إنما ترتكز على أساس القوة الكامنة فى المذهب الفلسفي» 
سواء أكان ينتمى إلى التاريخ القديم أم الوسيط أم الحديث. وربما رأى بعض دارسي الفلسفة أن 
تطوراتها القديمة أعمق وأخصب من تطوراتها المتأخرة» أو هي على الأقل ذات قوة حية متجددة 
مهما مرت عليها الأزمان» ومهما ابتعدت عنا فى الماضي السحيق -وتلك صفة يستحيل أن 
يتصف بها التطور القديم لأي علم من العلوم» وقد تجد لها نظيرًا فى نظرة البعض إلى تطور 
الفنون» إذ يمجدون فنون العصر الكلاسيكي -مثلاً- كما لو كانت هي القوة التى يستحيل أن 
يقترب منها الفن فى أي تطور لاحق (فؤاد زكرياء 5:1954). 

فالتاريخ الفلسفي كله يكون حركة دائمة التجدد» وكثيرًا ما نرى مراحل منه تتجدد وتعود 
إلى الحياة فى عصور يبدو أنها منعدمة الصلة تمامًا بالعصر الذى ظهرت فيه أول مرةء إذ تجد 
مذاهب تنتمي إلى صميم العصور الوسطى (كالتوماوية مثلاً) تجدد فى صميم القرن العشرين» 
على الرغم من الفرق الهائل فى السياق الحضاري بين العصرين» ومن طول الفترة الزمنية التى 
انقضت بين ظهور المذهب الأصليء وبين إحيائه. 

ومن جهة أخرىء فإن التاريخ الفلسفي يعود فيؤثر فى التفلسف ذاته تأثيرًا عميقاء وذلك 
لأن الفيلسوف لا يستطيع» فى معظم الأحيان» أن يتجاهل المذاهب الفلسفية القائمة بالفعل» بل 
يجد لزامًا عليه أن يسوى حسابه» بالتطورات الماضية للفكرة التى يتناولها بالبحث» ويحدد موقفه 
وموقعه منهاء فإما أن يتأثر بمذهب من المذاهب السابقةء واما أن ينقده ويقف منه موققًا سلبيًا 
متشككاء واما أن يأتى برأي جديدء بعد هذا النقد. 

وهكذا تتحدد معالم التفلسف من خلال عملية الجذب والتنافر التى يشعر بها المفكر إزاء 
المذاهب السابقة. ويتميز تطور الفلسفة» قبل كل شيء» بذلك الطابع الجدلي الذى يكون تاريخ 


وترتفع هذه المناقشات إلى مستويات أعلى كلما تراكمت الخبرات وازداد البحث عمقًا. 

ويترتب على هذا التمايز بين تاريخ العلم وتاريخ الفلسفة أن الاتصال والانتظام فى تاريخ 
العلم أمر واضح لا تخطئه العين» على حين أن تاريخ الفلسفة يبدو سلسلة من المحاولات 
المنفصلة التى لا تتراكم خلالها مجموعة ثابتة من الحقائق» بل إن هذه السمة تُعذ هي الطابع 
المميز للفلسفة» وليست على الإطلاق مظهرًا من مظاهر القصور والنقص فيهاء كما عاب عليها 
'كانط". 


كذلك فهناك نوع من "النقيضة" في دراسة تاريخ الفلسفة» وربما فى كل تاريخ بوجه عاب 
فالظواهر التى يكون لها تاريخ حقيقي» أي التى تمر بتطور يؤدي القديم فيه إلى الجديد» ويمهد 
له» يمكن الاستغناء عن دراسة تاريخها دون أي انتقاص من درجة معرفتنا بهاء أما الظواهر التى 
لا يكون لها تاريخ بالمعنى الصحيح» أي لا تتميز بتعاقب منتظم أو بترتيب منطقي حتميء فهي 
التى تؤلف دراسة تاريخها جزءا لا يتجزأ منهاء وبعبارة أخرىء فدراسة التاريخ لا تكون لها قيمة 
حين يكون للظواهر التى تدرسها تاريخ حقيقيء بينما دراسة التاريخ أساسية فى حالة كل ظاهرة 
ليس لها تاريخ بالمعنى الصحيح (فؤاد زكريا. نوفمير19”9م). 

وهناك فكرة شاعت بين عدد غير قليل من باحثي التفلسف وتاريخه» ترجع بدء التفلسف 
إلى الإغريق» على أساس أنهم هم أول من أطلق مصطلح 'فلسفة", وهم أول من وصف من 
يمارس هذا اللون المعروف من التفكير بأنه 'يتفلسف". وهذا معناه أن الاسم أو الاصطلاح اللفظي 
صناعة منطقية خالصة(محمد عبد الله الشرقاوي, ۸۱۹۹١‏ :۸) . 

وينقل الشرقاوي(ص 4) عن الدكتور عبد الرحمن بدويء فى كتابه (ربيع الفكر الیونانىء ط٤:‏ 
١‏ قوله: "إن بدء الفلسفة لا يمكن أن نضعه فى الفكر الشرقيء وانما يجب أن يكون هذا البدء 
فى القرن السادس ق.م عند اليونانيين". 

وهذا الرأي الذى ذهب إليه بدوي يرجح ما ذكره (توفيق الطويل, 1900م:١١)‏ من أن أرسطو 
قد أطلق الفلسفة على العلم بأعم معانيه -النظرى» من: طبيعيات ورياضيات وإلهيات» والعملي» 
من: أخلاق وسياسة واقتصاد -واعتبر الفلسفة بمعناها الضيق- وهو ما نسميه اليوم بما بعد 
الطبيعة (الميتافيزيقا)» علم الموجودات بعللها الأولى» أو علم الوجود بما هو كذلك» مجردًا عن كل 
تعيين» وقد تردد صدى نظرته عند الكثيرين من الفلاسفة الذين أعقبوه. 

وكان أخص ما يميز الفلسفة عند القدماء أنها لا تهدف إلى دراسة فروع المعرفة المختلفة 
لذاتهاء بل لتكون أداة أو مادة ينشئ منها الفيلسوف مذهبه» وكل مذهب يعتبر محاولة لتكوين فكرة 
عن العالم والإنسان والعلاقة المتبادلة بينهماء وللكشف عن القوانين الكلية التى تهيمن على 
الطبيعة» كما تهيمن على الفرد وحياته الاجتماعية» وللعثور على المبادئ الكلية التى تطلق على 
الوجود(توفيق الطويل, 1900 م:؟؟). 

لكن» هل هذا اللون من التفكير الذى أطلق عليه اليونانيون أنه 'فلسفة"» وعلى من 
يتعاطاه بأنه 'فيلسوف" ولد لأول مرة فى تاريخ البشر فعلاً فى بلاد الإغريق» وانقدحت به العبقرية 
اليونانية على غير مثال سابق؟ أي أنه 'خلق يوناني"؛ وصناعة إغريقية خاصة لم يتأثر فيه 
الإغريق بمن سبقهم» ولم يستمدوا من عناصر ثقافية حضارية سابقة» كالحضارة المصرية أو 
حضارة الهند والصين وبلاد الرافدين مثلاً. 


فلننظر إلى ما كتبه (ه.فرنكفورت, وآخرون, ؟1147م: 18)» من أننا إذا بحثنا عن "الفكر 
التأملي" فى سجلات الأقدمين» اضطررنا إلى الاعتراف بأن ليس فى مدوناتنا إلا النزر اليسير 
مما يستحق أن يدعي 'فكرًا"» بمعنى الكلمة الدقيق» فقليلة هي العبارات التى تنم عن التعليل 
المنظم المتماسك» وعن قوة الإدراك الذى نقرنه بالتفكيرء فالفكر فى الشرق الأدنى القديم يبدو 
ملفوقًا بالخيال» ويعتبره الغربيون مشوبًا بالوهم والخرافة» غير أن الأقدمين ما كانوا ليعترفوا بإمكان 
استخلاص أي شئ مجرد من الأشكال التخيلية المحسوسة التى خلفوها. 

ويفسر فرانكفورت وزملاؤه الفكر التأملي بأن التأمل طريقة حدسية من طرق الإدراك» تكاد 
تكون أقرب إلى الرؤياء ولكن هذا لا يعني أنه مجرد انسراح طليق للذهنء يتجاهل الواقع أو يحاول 
التهرب من مشاكله. إن التأمل الفكري يسمو على التجربة» لا لسبب إلا لأنه يحاول تفسير التجربة 
وتنظيمها وتوحيدهاء ويدرك هذه الغاية بواسطة الفرضياتء فإذا استعملنا اللفظة بمعناها الأصليء 
جاز لنا أن نقول أن التفكير التأملي يحاول وضع دعامة تحت فوضى التجربة ثمكنه من الكشف 
عن معالم بناء ماء معالم التنسيق» والتماسكء والمعنى التي هي فيه. 

ولعل أشهر من بحث فى هذه المشكلة من المحدثين والمعاصرين هو المفكر الفرنسي 
'إرنست رينان" 0ومع8.ع (1871م-1817م) الذي إليه يرجع التفسير المعاصر للحضارة 
اليونانية والفلسفة خاصة بوصفها معجزة جاءت على غير مثالء كما ورد فى كتابه (تاريخ 
الأديان)» وقد أخذ بهذه النظرية معظم المفكرين الغربيين المعاصرين الذين يغلب عليهم التعصب» 
ويتجلى فى فكرهم الانحياز لتفوق الغرب» أو الجهل بتراث الشرق الفكري الذى نهلت من ينابيعه 
الحضارة اليونانية» أو الأمران معًا. وقد كان 'زيلر" ۲ه‌اام۴.2 ( 5١18م-‏ ۱۹۰۸م)» فى كتابه 
عن تاريخ الفلسفة اليونانية» من القائلين بهذه النظرية» مرددًا قول رينان» وكذلك الحال مع 
'جومبرتز ٠ 1. 6٥۳۲٤7"‏ الذى صذر كتابه الشهير (مفكرو اليونان) بعبارة السيد "هنرى 
سومرمين" 0/3106 Hey Summer‏ تقول: 'باستثناء قوى الطبيعة العمياءء لا يوجد أي 
شيء يتحرك فى هذا الكون إلا وهو إغريقي الأصل"! على الرغم من أن 'جومبيرتز" يعترف في 
ثنايا كتابه ببعض التأثيرات المصرية على اليونان. 

لكن الحق أن هناك بعض المنصفين من أبناء الحضارة الغربية» اعترفوا بدور الشرقيين» 
يشير (توفيق الطويل, 1900م: ۲۱) إلى بعضهم»› مثل: "'ديوجانس" (اللايرتى) 065ع0108 
ئها في كتابه الذى أرخ فيه للفلاسفة (فى القرن الثالث ق.م)» حيث عرض فيه للحديث 
عن فلاسفة مصريين وشرقيين» فارتد بنشأة الفلسفة إلى تراث الشرق القديم» ولا يعدم رأيه هذا 
أنصارًا بين المحدثين. 

وقد انتهى بعض الباحثين إلى أن من الضلال أن تقطع كل صلة تربط اليونان بأساتذتهم 
فى الشرق القديم» حقيقة لم يُعرف لفظ الفلسفة ومدلولها اليونانى التقليدي إلا عند الإغريق ومن 
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أعقبهم من أهل أورباء جهلته الهند والصين ومصر وغيرها من بلاد الشرق» ولكن من السذاجة 
اليوم أن يظن ظان أن الفلسفة اليونانية كلها كانت نتيجة محتومة وتطورًا منطقيًا للعبقرية اليونانية 
وحدهاء فيما نقل (توفيق الطویل. 1905 م: 7؟) عن 'إميل برييه'/,16طع,8 .۴ء الذى كان أستادًا 
للفلسفة بجامعة باريس. 

وتضييق معنى الفلسفة هو الذى حال دون إطلاقها على حكمة الشرق القديم» ولو اتسع 
مدلولها حتى شمل الحياة العقلية والروحية لانحدرنا بنشأتها إلى شعوب الشرق القديم» وهذا ما فعله 
الأستاذ 'ماسون أورسيل' اع05ا0 - 18135501 » الذي قال أنه ليس ثمة اليوم إنسان يعتقد أن 
اليونان والرومان وشعوب أوربا في عصورها الوسطى والحديثة هم وحدهم أهل التفكير الفلسفي» 
فإن فى مناطق أخرى من البشرية قد سطعت أنوار التفكير المجرد وتلألأت فى وضوح» ولا يطعن 
فى هذا أن يقال أن الحياة العقلية عند الشرقيين كانت أوثق اتصالاً بحياتهم الدينية فى شتى 
عصور الإنسانية» حتى ليمكن القول بأن كل محاولة تهدف إلى الفصل التام بينهما تنتهي لا 
محالة إلى العجز عن فهم كليهما. 

ويكاد الرأى ينعقد على أن الشرق القديم قد سبق اليونان إلى ابتداع حضارات مزدهرة تقوم 
على علوم عملية ناضجة» ودراسات نظرية دينية قيمة. 

فأما عن العلوم العملية» فحسبنا أن نشير إلى أن قدماء المصريين كانوا أول من ابتدع 
الرياضيات» والميكانيكاء والكيمياء» وأن البابليين والكلدانيين كانوا أول من درس الأجرام السماويةء 
وأنشأوا علم الفلك» ومثل هذا يقال فى سائر شعوب الشرق القديم» من حيث سبقها للغرب فى 
مجالات البحث التجريبي (توفيق الطويل, 900١م‏ :؟١7).‏ 

وأما عن التفكير النظري الديني» فمن دلالات سبق الشرق للغرب فى مجالاته ما خلفه لنا 
قدماء الشرقيين من وجوه النظر العقلي فى الألوهية والبعث» والخير والشرء والمبدأ والمصير... 
وغير هذا من مجالات توصلوا بصددها إلى آراء تردد صداها بعد ذلك عند القدامى من فلاسفة 
اليونان. 

وقد تساءل 'ريتشارد أوزبورن'"6. 0550106 فى فاتحة كتابه عن الفلسفة 
الشرقية(00٠7م:‏ 5): هل يستطيع الغربيون فهم الفلسفة الشرقية المتغلغلة فى ثقافة هائلة مترامية 
الأطراف فى الهند» والصين» ومصرء وفارس» واليابان» وكورياء والتبت...إلخ؟ 

وعلق الدكتور إمام عبد الفتاح» مترجم الكتاب(ص1) بأن هذا السؤال مهم» إذ ربما كانت 
المشكلة الحقيقية أن الغربيين لم يتفرغوا بالقدر الكافي لدراسة الفلسفة الشرقية فى ذاتهاء والتى هي 
بالقطع أقدم صورة من صور الفكر عرفها الإنسان» والتى تسبق الفلسفة الغربية بآلاف السنين» بل 
كانوا يتحولون إليها أساسًا بسبب عدم رضاهم عن المذهب المادي» وتوقهم إلى استنشاق هواء 
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الروحانية التى اشتهر بها الشرق القديم» وكأنهم يقومون بنزهة لتغيير 'الجو المادى الكئيب إلى 
نور الروح المبهر"! 

فى حين أنهم لو درسوها فى ذاتهاء وتعمقوا فى تراثهاء لوجدوا كثرة كثيرة من المذاهب 
والمدارس الفلسفية من كافة صور الفكر وجميع أنواعه» فهناك مدارس واقعية» ومدارس مثالية» بل 
'مثالية ذاتية" تغالي فى مثاليتها حتى ترى أن "لا شئ موجود ما لم يكن مدركًا في الوعي"”, فكيف 
يمكن لك أن تقول: 'هذا لون أزرق ما لم يقع فى خبرة وعي ما؟ إنه لا يمكن التمييز بين اللون 
الأزرق نفسه»ء وبين الوعي بهء فهما شئ واحد» أو قل "إن وجود الشئ يعنى إدراكه', مما يذكرنا 
بعبارة الفيلسوف الإيرلندي 'جورج بيركلي'لاءعاع1؛©6.8 ( 1585م- ١١۷١م)‏ الشهيرة» والتي 
رفض أن يكون للأشياء المادية وجود مستقل عن الذهن المدرك! 

ويلفت (توملين, ٠198م: )٤١‏ النظر إلى كلمة كان لها مركز فلسفي عال فى الفلسفة 
الإغريقية» ألا وهي 10805 وكان 'هيراقليطس" قد ذكرها لأول مرة فيما بقي من تأملاته» وكانت 
تعنى عنده مبدأ إبداعيّاء نوعًا من التفكير خصب» محرك لنشاط مقدسء ثم وجدناها عند أفلاطون 
الذى استخدمها للإشارة إلى ذلك المظهر من قوة الإله الخلاقة التى ينجم عنها تعدد أعماله؛ 
و'الكلمة" هي عامل التنوع؛ ولكنه تنوع منسق» ليس مجرد إسراف. ومفهوم "الكلمة" له أيضًا ما 
يوازيه فى الفكر العبري» وكان يمثل أحيانًا فى أنه 'الحكمة المقدسة". ويبدوء فى الواقع أن فكرة 
'الحكمة" هذه برغم ما يؤيدها من الفكر الإغريقي» لها بالفعل تاريخ عبري طويل وأصيلء وهذا 
يحفزنا بدوره إلى التساؤل: هل كان العبرانيون» الذين خبروا الكثير من التأثير المصريء لا يدينون 
بجانب هذه الفكرة إلى المفكرين المصريين الأوائل» وباختصار» فإن مؤلفي تمثيلية 'منف'» نظرًا 
لكونهم كهنة ميتافيزيقيين» ربما كانوا أول من أحكم وضع مفهوم "الكلمة". إن ما لم نجده غير 
معقول عند أفلاطون» وعند 'فيلو السكندري' وفى إنجيل القديس يوحناء قل أن يثير دهشتنا 
وحيرتنا بالنسبة لهؤلاء المصريين الأوائل. وإذا كانت هناك دهشة» فهي ليست مقرونة إلى حد 
كبير بالفكرة» فإنها بقدر ما هي مقرونة بتعبيرها المبكر الجدير بالاعتبار» وجدير بالذكر أن أول 
أفكار مدونة للإنسان تدور حول قوة الفكر نفسه. 

واذا كانت تمثيلية منفء وإذا كان الحديث فيهاء لا يحويان أكثر من سلسلة من عباراء” 
ميتافيزيقية» لكانت أهمية هذه الأعمال محدودةء ولكن للنص أهمية كبيرة أكثر من ذلك. وتمامًا 
مثلما نجد هنا أول الميتافيزيقيات» نجد أولى الأخلاقيات أو السلوكيات. ولما كان ذلك مطلبًا 
ضخمًا من أى نقش قديم» لذا يجب أن نذكر أنفسنا بأن الكلمات المكتوبة لاب قد جرى التحدث 
بها منذ وقت طويل مضىء وأنها نوقشت منذ وقت طويل. وبالنسبة للمسائل الأخلاقية» يجب أن 
نفترض مسبقًا وجود أجيال كثيرة من خبرات بشرية مختلفة؛ لأن الناس لا يبدءون فى التفكير فى 


۲۳ 


المسائل السلوكية تفكيرًا منهجيّاء حتى يصبحوا على دراية بصراع الولاء» وحتى يمكن أن يكونوا 
على استعداد للتمييز بين الالتزام والمصلحة الذاتية. 

ويعترف (ديورانت, ١۱۹۷م:‏ ماء ج۲. 149) بخطأ الغربيين فى تقدير دور العقل المصري فى 
الإبداع الفكري الفلسفي: "لأننا نجد بين أقدم القطع المتناثرة التى خلفها لنا المصريون الأقدمون 
كتابات تمت بصلة بعيدة إلى الفلسفة الأخلاقية",» فضلا عن تأكيده على أن حكمة المصريين 
كانت مضرب المثل عند اليونان الذين كانوا يعتقدون أنهم أطفال بالقياس إلى هذا الشعب القديم. 

وأشار ديورانت إلى قدّم 'تعاليم بتاح حوتب'» حيث تاريخها يرجع فيما يبدو لنا إلى عام 
٠‏ ق.مء أى إلى ما قبل كونفوشيوس وسقراط وبوذا بألفي عام وثلاثمائة. 

أما (مهرداد, ۲۰۰۲م:٠۲)»‏ فهو إذ يؤكد على أن مصر هى مهد الحضارة» مبررًا ذلك بأن 
المكتشفات التاريخية تشير إلى أن المصريين كانوا أول شعب أرسى الصروح الفكرية الرائعة. 
كذلك أشار إلى أن هناك أثرا فلسفيًا مصريًا قديمًا يعود إلى عام ٠۲۸۸ق.م»‏ وهو المعروف باسم 
'تعاليم بتاح حوتب"٠‏ وأن اليونانيين أبدوا احترامهم الخاص بحكمة المصرى القديم» حتى أن الكثير 
من فلاسفة اليونان (من قبل سولون وطاليس وديمقريطس» وفيثاغورس» وأفلاطون) قد اقتبسوا 
الكثير من آثار الفلاسفة والحكماء المصريين. 

وينقل (مهدى فضل الله, 1994م: 47) عن جيمس هنرى برستيد قوله: "أن المنهج الذى اتخذه 
أفلاطون فى الحديث عن الروح أو النفس» وإثبات خلودها يشبه المحاورات المصرية» مثل حوار 
كاره الشر مع روحه». وهو يوافق جاردنر على رأيه بوجود تمائل بين الحوارات المصريةء 
والحوارات الأفلاطونية» كما يرى أن المثل السياسية الأفلاطونية تشبه المثل العليا لسياسة الدولة 
المصرية» وربما يكون أفلاطون قد استفادها أثناء زيارته إلى مصرء عندما جعل أفلاطون فى 
مقالته عن السياسة» الدولة تجسيم العدالة المنظم» ربما لم يكن يعلم إلا قليلآء أن مصر كانت قد 
اتخذت منذ ألف وخمسمائة عام مضت هذا المثل الأعلى» وحاولت أن تجعله حقيقة واقعة. 

أما "جورج سارتون" (1991م: ج1., )۲٠۴‏ فقد كتب أن ذكر اختراع المصريين للعلوم 
الرياضية والطبيعية قد جاء ذكره فى كثير من شذرات النصوص اليونانية التى انتهت إلينا من 
أقوال فلاسفتهم» وتُعدٌ مصر عمومًا عند المؤلفين اليونان الأولين مهد العلوم» وعمد كثيرٌ من 
اليونانيين الظامئين إلى المعارف العقلية إلى زيارة تلك البلاد والإقامة فيها ما استطاعواء يسألون 
أهل العلم والكهان» لكن الكهان لم يستطيعواء أو لم يريدوا أن يبثوا كثيرا من علمهم لمن لا يدين 
بدينهم» ولمن هو أجنبي عنهمء وبرغم هذاء تعلم اليونانيون الذين زاروا مصر شيئًا جديدّاء وازدادت 
أطماعهم وتجمعت وتركزت. 

واذ نطوى قرونًا وراء قرون» نجد أن تقدم التفكير الفلسفي لا يتمثل فى كشف حقائق 
جديدة» بقدر ما يتمثل فى إلقاء ضوء جديد على الحقائق الموجودة المعروفة من قبل» ذلك لأن 
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قدرة الفلسفة لا تمتد إلى مجال الخلق والإبداع» وانما تنصب على التحليل والتفسير والفهم. واذا 
كانت عهود التفكير الفلسفى القديمة والوسيطة قد أخطأت فى شيء. فإنما كان خطؤها فى عدم 
إدراك هذه الحقيقة الأساسية» بحيث توهمت أن الفكر وحده قادر على أن يخلق بقواه الخاصة 
معرفة جديدة» وظنت أن العقل إذا مارس فاعليته على ذاته وحدها-فى التفكير الفلسفي المجرد- 
كان كفيلاً بأن يستخلص من ذاته علمًا كافيًا بالعالم. على أن انتهاء هذه العهود الغابرة كان إيذانًا 
بارتداد العقل إلى صوابه» وبإدراك الفلسفة لحدودها ولطبيعتها الحقة» وهى أنها ضوء كشاف يلقيه 
العقل على ظواهر كانت موجودة من قبلء أو استمدت من أحد المصادر المتعددة للتجربة 
البشرية(فؤاد زكريا, 54وام: ج21 18). 

ومنذ ذلك الحين» اعتادت أذهاننا أن تقيس كل فلسفة جديدة تبعًا لقدرتها على تفسير 
جوانب متعددة من التجربة البشرية» أو على إلقاء الضوء على مظاهر متباينة للنشاط الإنسانى. 

وهكذا توجه الفلسفة» فى كل عصرء أسئلتهاء وتحدد مشكلاتهاء على النحو الملائم لذلك 
العصر ذاته» أما ردودها على هذه الأسئلةء أو حلولها لهذه المشكلات» فليست فى واقع الأمر'لب" 
فلسفة العصر. 

إن طريقة وضع المشكلة وصياغتها -أى طريقة النظر إلى الحقائق المعروفة من قبل- 
هي التى تحدد روح الفلسفة» وتعبر عن عبقرية العصرء وقد تظل المشكلة الفلسفية واحدة على مر 
عصور متعاقبة» ولكن طريقة التساؤل» واتجاه الذهن الباحث عن حل لهاء تختلف من عصر إلى 
آخرء ويعبر اختلافها هذا عما هو أصيل فى روح كل عصر. 
جدوى التفالسف والفلسفة: 

التفلسف هو ممارسة النهج الفلسفي فى عملية التفكير والتعامل مع مختلف قضايا 
الإنسان والمجتمع والكونء ذلك النهج الذى يقوم على التحليل والنظر الشاملء والنفاذ إلى العلل 
والأسباب» والبصر بما بين الظواهر من علاقات» وما يمكن أن يكون من آثار على المستقبل من 
هذا النظرء أو غيره» والحرص على تغليب الرؤية الثقافية» والوعي التاريخي. 

أما الفلسفة نفسهاء فهي الحصيلة المعرفية لكل ما سبق من عمليات» واذ نتناول القضية 
على أرض التربيةء فإن ما يهمنا بالدرجة الأولى هو 'التفلسف" دون أن يعنى هذا تقليلاً من شأن 

فى أحد أعدادها الصادرة فى ستينيات القرن الماضىء نشرت مجلة "11806" الأمريكية 
موضوعًا عن الفلسفة» صدرته بهذه العبارات الصادمة القائلة بأن بعض الحكام» فى الماضىء 
كانوا يقتلون الفلاسفةء لكنهم لم يعودوا يفعلون ذلك فى العصر الحاضرء لا لأن القتل أصبح 
أسلوبًا مرفوضّاء بل لأنه لا جدوى من قتل الموتى! وكأن الفلسفة قد وى زمانهاء وأصبح ما تبقى 


منها اليوم هو ما يشبه 'رفات" الموتى» مما لا ضرورة معه لبذل الجهد لتدميرهء وكأننا هنا أمام 
المثل الشعبي القائل بأن: 'الضرب فى الميت حرام"!! 
ولو أعدنا النظر فى المقولة الأساسية التى قام عليها موضوع المجلة -وهو غالبًا ما يتردد 
على ألسنة عدد غير قليل من الناس- لوجدنا أنه يقوم على مقولة تذهب إلى أن: "الفلسفة لا 
تصنع خبرًا"!! لكن الرد على تلك المقولة ليس عسيرّاء ذلك أن الخبّاز لا يستطيع أن يقوم بعمله 
فى صناعة الخبز ما لم يكن مقتنعًا بأن الحياة تستحق المحافظة عليهاء رغم أن اقتناعه لا يعتمد 
على كلمات وقضايا فلسفية. وواصل كاتب المجلة يقول أن الخطر الذى كان يهدد الفلسفة فى 
الماضي من الأفكار التى تعلمها للناس» بينما الخطر يأتى اليوم من عجزها عن تقديم أفكار 
للناس: 
لقد تبدلت الأحوال حمقًا: 
" فقد كان أرسطو قد تولى تربية الإسكندر الأكبر. 
" وتوما الاكوينى جعلوه قديسًا. 
" وفولتير كان مقربًا لملوك أوربا. 
* وسقراط كان يسحر الشباب فى أسواق أثينا حين يناقشهم فى مشكلات الحياة والسلوك. 
واليوم» يحتاج الرجل العادي إلى استشارة أصحاب المهن المختلفة» ما عدا صاحب مهنة 
واحدة» هى الفلسفة!! يحتاج إلى استشارة الطبيب» وعالم النفس» والسياسي» والمؤرخ» والمحامي» 
والصحفيء وعالم الدين» لكنه لا يحتاج قط إلى رجل الفلسفة» والاء فماذا يطلب منه؟!! 
والحق أن الإنسان لو أعاد النظر فى بعض المواقف التى يمر بها كثير من الناس» لوجد 
أن هؤلاء» حتى لو أعلنوا تذمرهم من الفلسفة» إنما يمارسونها من حيث لا يشعرون» لأن "النقض" 
نفسه» صورة من صور التفلسف» كيف؟ 
فأحيانًا ما يجد الإنسان نفسه إزاء موقف انقطاع أو انفصالء محدنًا نفسه: لم تعد نفسي 
تعجبني» ولم يعد العالم على ما يرام» ولم تعد الطبيعة تبهجنيء ولم تعد القيم هي القيم الحقة. هل 
أنا مخلوق المادة؟ هل أنا مخلوق الروح؟ هل العالم من خلق ذاته أم أن هناك كاثنًا علويًا قد 
خلقه؟ وبفعل الانفصالء الذى عادة ما يكون مؤقتاء تبدأ الفلسفة. 
يشعر الإنسان بأن العالم يكاد يجرفه فى تياره» بحيث يكاد يتمزق نسيجه الإنسانى؛ 
وتنقطع الوحدة المفروضة بينه وبين العالم» وأصبح هناك انفصال بين الوجود والوجوب. 
إن الإنسان الذى خلقه الله وفى أحسن تقويم» أقيمت أمامه الهوة» وفتحت المسافات» 
فارتد إلى أسفل سافلين» وبهذا يتفلت الإنسان بحتًا عن طريق. 
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وقد تصدى أنصار الفلسفة لما وجه إليها من نقد أو هجوم» وأوضحوا فى ردودهم الحاجة 
إلى دراسة الفلسفة وممارستهاء وذكروا بعض النتائج المفيدة التي تترتب على دراستهاء مما يمكن 
الإشارة إليه فى الأجزاء التالية. 

فالفلسفة -عند دراستها تقوي مهارة النقد والتمحيص والموازنة» وتنأى بهم عن التقليد دون 
برهان أو دليل» وتبعدهم عن التزمت والتعصب القائم على أساس احتكار العلم والمعرفة» وتزود 
العقل بالقدرة على إثارة التساؤلات التى تفتح المجال للتوصل إلى معلومات ومعارف جديدة» كما 
أنها لا تقنع بالوقوف عند الظواهر وتدفع إلى البحث عن حقائقها وبواطنهاء وتبحث عن مواطن 
الغرابة والعجب اللذين يقعان وراء ظواهر الأشياء العادية المباشرة الشائعة فى حياتناء وأنها -أي 
الفلسفة- وسيلة لوعي الإنسان بذاته» وسبيل إلى مواجهته لنفسه (محمد الشرقاوي, ۱۹۹۰م .)٠١١:‏ 

ومن أبرز ما يتم الاعتراض به على الفلسفة» وضعها موضع مقارنة مع العلم» فغني عن 
البيان» ما يحرزه العلم من صور تقدمء وآيات تطورء تكاد تقفز بأحلام الإنسان لتجسدها واقعًا 
بيسز له معيشته» ويقهزن -مشكلاته» بينما نظل الفلسفة على حخالها من حيث: انحصارها فى ذائرة 
الكلام الذى لا ينتج إلا كلامّاء عبر العديد من القرون. 

ويشرح برتراند رسل هذا فيشير إلى أن (رسل: ۱۹۷۷م ج؟:1) العلم النظري هو محاولة فهم 
العالم» أما العلم العملي» فهو محاولة تغيير العالم» ولأن العلم العملي كذلكء فقد ازدادت أهميته 
باستمرار إلى الحد الذى كاد عنده أن يمحو العلم النظري (الفلسفة) من خواطر الناسء» وقد أقر 
بالأهمية العملية للعلم العملي لأول مرة لارتباطه بالحرب؛ فجاليليوء وليونارد حصلا على وظيفة 
حكومية لإصلاح المدفعية وترقية فن التحصين. ومنذ زمنهما زاد باضطراد دور رجال العلم العملي 
فى الحرب» وجاء بعد ذلك دورهم فى تطوير إنتاج الآلة وتعويد الناس استخدام البخار أولاًء ثم 
الكهرباء. ويعزى انتصار العلم بصفة رئيسية إلى منفعته العملية» وقد منحت التقنية الإنسان 
إحساسًا بالقوة» فالإنسان بات الآن أقل رضوحًا لسلطان البيئة مما كان فى الأزمنة الخوالي. 

ورأى رسل أن التقنية -على غير ما هو أمر الدين والفلسفة- تقف من الأخلاق موقف 
حياد» فهى تطمئن الناس إلى أنهم يستطيعون أن يفعلوا العجائب» لكنها لا تذكر لهم ما هي 
العجائب التى عليهم أن يحققوهاء ومن هنا كانت ناقصة. 

لقد بدأ العلم الحديث بعد سنة ١٠٠١م‏ على وجه التقريب» بدأ على يد كبلرء وجاليليوء 
وديكارت» وتورشيللى» وبسكال؛ وهارفي» ونيوتن» وهوجنرء وبويل...ولم يكن لأحد أن يتنباً بهذا 
الخصب الفذ الذى حققته تلك العبقريات فى جوانب الرياضيات» ولم يكن لأحد أن يحلم بذلك 
التحكم فى الطبيعة الذى أفضى إليه البحث عما يجرى فيها من تغيرات» والقوانين التى تصف هذه 
التغيرات» ومن ثم تميزت فى المعرفة الإنسانية دائرتان: دائرة يطلق عليها العلم الطبيعي المادي 
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الوضعي الحسي» وتطبق فى ميدانها أدق القوانين» ودائرة أخرى هي الفلسفة العامة» ولا تطبق 
فيها قوانين» ومن هنا انطلقت حناجر لا تحصى عددًا من المشتغلين بالعلم: 'لتسقط الفلسفة"!! 

وبأسلوب يتسم بالسخرية» يفاجئنا (جاك ماريتان, 1959م: )١١‏ بأن ليس هناك ما يسمى 
'فيلسوف". على أساس أن هذا التجريد الرفيع لا وجود له إلا فى أذهاننا. ثم يستدرك ليؤكد أنه 
بالفعل هناك فلاسفةء ولكنهم ما أن يبدأوا فى التفلسف» حتى يختلفوا -أو هكذا يبدو الأمر- في 
كل شئ» حتى في المبادئ الأولية للفلسفةء لكل منهم طريقة» فهم يبحثون فى كل قضية لا خلاف 
بين الناس فيهاء ولكن أجوبتهم (أي الفلاسفة) تأتي مختلفة» ليقفز التساؤل: فأي نفع يُرجى منهم 
للمجتمع؟ 

وفى مكان آخر من دراسته» يعود ليؤكد أن الفلاسفة» وإن كانوا فى بحثهم عن الحقيقة 
المثلى التامة» فهم منقسمون على أنفسهم انقسامًا لا يرجى له التئام» فهم على الأقل يبحثون عن 
هذه الحقيقة» وخلافاتهم نفسهاء وهى تتجدد تجددًا مستمرّاء دليل على الحاجة إلى البحث» فهذه 
الخلافات ليست دليلاً على أن ما يسعى الفلاسفة إليه هو غاية وهمية لا يمكن إدراكهاء وانما هذه 
الخلافات دليل على أن هذه الغايات صعبة؛ لأنها ضرورية من حيث أهميتها. 

وعند هذه النقطة يذهب (ماريتان, *195م: )٠١‏ إلى أن الفلسفة فوق النفع» ولهذا السبب 
بالذات كانت حاجة الناس إليها شديدة» فهي تذكرهم بالفائدة الكبرى للأشياء التى تتناول الغايات 
دون الوسائل» فالإنسان لا يحيا بالخبز والفيتامينات والاكتشافات التكنولوجية فقطء بل بالقيم 
والحقائق التى هى فوق الزمن» والتى تستحق أن تعرف لذاتهاء فهو يتغذى بالغذاء غير المرئي 


الذي يحفظ حياة الروح» والذى ينبهه لا إلى وسائل مختلفة تفيد حياته» بل إلى أسباب الحياة نفسها 
بآلامها وآمالها. 


ولكن» حقا ما كتبه (زكريا إبراهيم, ؟195م: 41) من أن هؤلاء المتحمسين للعلم على 
حساب الفلسفة يتناسون أن العلم يستبعد الإنسان من حسابه» وكأن الطبيعة وقائع محضة 
خالصة»ء لا أثر فيها للإنسان» أو كأن الإنسان نفسه هو مجرد طبيعة! وأما الفلسفة فإنها هي التى 
تذكر العالم فى كل حين بأنه ليس فى وسع العلم أن يضرب صفحًا عن وجود الإنسان» اللهم إلا 
إذا أراد لنفسه أن يستحيل إلى مجرد سلسلة من الوقائع المحضة التى لا تنطوي على أية دلالة 
إنسانية» ولعل هذا هو ما عناه "هوسرل" حينما قال: "إن علوم الوقائع المحضة المجردة إنما تخرج 
لنا أناسا لا يرون إلا وقائع محضة مجردة". ولكن من المؤكد أن إدراك العالم -بالنسبة إلى الوجود 
البشرى الحي- لا يعنى تأمل بعض الظواهر الطبيعية المجردة» أو مشاهدة بعض الوقائع 
الموضوعية المحضة» وانما هو يعني إدراك بعض المعانى» وتركيب نظام من شأنه باستمرار أن 
يتزايد تعقدًا وانسجامًا. والفلسفة حين تأخذ على عاتقها مهمة دحض سائر النظريات الآلية إلى 
'العلم"» فإنما تبين تهافت تلك النزعات العلمية المتطرفة التى تجعل من الإنسان مجرد منطقة من 
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مناطق الطبيعة» وكأن الذات البشرية إن هي إلا 'شئ" تربطه بالطبيعة بعض الروابط العلية(زكريا 
إبراهيم ۸۱۹٦۲‏ :۸۳). 

والحق أن لأسلوب بعض الذين يتناولون المسائل الفلسفية دور مهم فى تبسيطها والكشف 
عما يمكن أن تؤديه من دور فى حياة الناس» دون التوقف عند حدود المسائل العقلية المجردة 
التى قد تناسب المتخصصينء لكلها تباعد بين عموم الناس وبين الفلسفة» وذلك مثل أستاذنا 
الراخل' الدكتور 'إكن “نحيب» محموة» وخاصة عَنَدهَا أتتحت أله الفرصة أن يكتب“مقالاً :طويلا 
أسبوعيًا فى جريدة يومية كبرى مثل الأهرام» فإذا بالرجل يستثمر مهاراته وقدراته وسعة إحاطته 
بالمسائل الثقافيةء فيْقَرَب أعقد المعانى لأبسط الناس» وكأنه بالفعل يُنزل الفلسفة من عليائها 
إلى الأرض» تحس بمواقع أقدام الناس» وتساعد فى إنارة الطريق: حتى على المتعلم البسيط. 

وفى الغرب» وقف مفكر مثل 'ول ديورانت" موققا فريدًا فى تبسيط المسائل الفلسفية» حتى 
أن بعض كتبه لتوحى بذلك» عندما يؤلف عن (قصة الفلسفة)» وعن (مباهج الفلسفة)...وهكذاء 
وهو الأمر الذى لفت نظر الدكتور إبراهيم بيومى مدكور فى مقدمته-مرة أخرى- لكتاب ديورانت 
(مباهج الفلسفة): 'فبقلمه السيال» وأسلوبه العذب» طوع الفلسفة» وجعل مباحثها الدقيقةء 
ونظرياتها المعقدة» يسيرة المنال» سهلة الفهم» وكيف لا وهو أديب بقدر ما هو فيلسوف» يجتذب 
القارئ ببيانه» ويسحره بخياله وشعره. يصف ويشبه» ويلجأ إلى المجاز والاستعارة» فتتحول الفكرة 
المجردة فى يديه إلى حقيقة ملموسةء وهو فوق هذا كاتب ساخرء وسخريته لاذعة» أحيائاء ينتقد 
هذا ويتهكم من ذاك» وفى السخرية ما فيها من عوامل التشويق وإثارة الانتباه'(ديورانت, ۹0۷٠م‏ : 
المقدمة). 

ونحن فى مجتمعنا العربي المعاصرء أحوج ما نكون إلى سيطرة الاتجاه العقلاني الأصيل 
فى تقافتناء حيث سيطرت على نفوسنا -منذ عهد بعيد- نزعات عاطفية متطرفة» واتجاهات 
وجدانية هوجاء» حتى أصبح المحرك الأوحد لكل أفكارنا وأفعالناء وسائر مظاهر نشاطنا. ولیس 
بوسع أحد -بطبيعة الحال- أن ينكر دور "العاطفة" فى تحديد الكثير من مظاهر السلوك البشري 
(وفى مقدمتها الحياة الخلقية)» ولكنء الذى لا نزاع فيه أن المواقف الوجدانية" لا تكفي وحدها 
لتوفير حياة 'عاقلة"» وهذا هو السبب فى أن العديد من أحكامنا -فى مجال الفكر أو فى مجال 
السياسة» أو فى مجال التنظيم الاجتماعي» أو فى مجال التخطيط الاقتصادي» أو فى غير هذا 
وذاك من مجالات» قد استمرت أحاكمنا مغلفة بغلاف العواطف» وخاضعة لعالم الانفعالء 
ومسترشدة بهدي الوجدان (زكريا إبراهيم, ١1وام:4).‏ 

وإذا كنا قد دأبنا على الانتقاص من قدر الفلسفة» والتقليل من شأن "التفلسف" فقد آن لنا 
الأوان -اليوم- لأن ندرك دور الثقافة الفلسفية فى تزويد الناس بروح الدقة والتحديد والصراحة. 
ونحن حين نتحدث عن أهمية "التفكير المنهجي" فإنما نعنى أنه لابْدَ للباحثين عندنا من توخي 
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الدقة فى استخدام المصطلحات» ومراعاة التسلسل المنطقى في تنظيم الأفكارء والتزام قواعد 
البحث العلمي فى التفكير» وما من شك فى دراسة المنطق مما يعين إلى حد كبير على ذلك. 

على أن الفلسفة ليست مجرد قوة فكرية هائلة تعمل جنبًا إلى جنب مع سائر القوى 
التاريخية الفعالة التى تغير المجتمع» وتتحكم فى سير الأحداث»ء بل هي أيضًا أداة أخلاقية 
ناجعة» تجئ فتثير إحساسنا بالقيم» وتنمي قدرتنا على الإعجاب. والملاحظ فى مجتمعنا الراهن أن 
الناس قد أصبحوا جامدين متبلدين» لا شئ يلهمهم» ولا شئ يحرك كوامن وجودهم الباطني» وهو 
الأمر الذى يتوافر فى القوة الأخلاقية» ولا شك أن الانزلاق على سطوح الأشياء» يمثل أسلوبًا سهلاً 
من أساليب الحياة» فليس من الغرابة فى شئ أن نجد الإنسان العادي عندنا مرتاحًا إلى هذا 
الأسلوب السطحي من أساليب الحياةء دون أن يفطن إلى ما يكمن وراءه من 'خواء باطني". وهذه 
الضحالة فى الإحساس بالقيم تقترن عندنا -فى العادة- بأحاسيس الجدب» والسأم» ولا سبيل إلى 
إصلاح هذا المرض الأخلاقي إلا باستثارة ما لدى الإنسان من قوة التذوق والإحساس بالقيم 
الأساسية التى لابْدَ منها لكي يصبح للحياة معنى يدفعنا إلى مزيد من قوة دافعة إلى العمل المثمر 
الخلآق. 

ويعزو رسل فى كتابه(مشاكل الفلسفة: )1١١‏ النظرة المتشككة فى جدوى الفلسفة إلى تصور 
خاطئ لغايات الحياة» ولأنواع الحاجات التى تسعى الفلسفة إلى بلوغهاء والعلم الطبيعي نافع لعدد 
لا يحصى من الناس الذين يجهلونه تمام الجهل» وذلك عن طريق المخترعات التي أنتجهاء ولهذا 
فدراسة العلم لا يحض عليها لمجرد تأثيرها على دارسها فقطء بل لما تتركه من أثر فى الحياة 
الإنسانية عامة» وليس للفلسفة مثل هذا النفعء فإن كان لدراستها أي أثر يتعدى دائرة طلابها فإنما 
هو أثر غير مباشر فقط» وذلك عن طريق تأثيرها فى أولئك الذين يدرسونهاء فإذا أردنا أن نلتمس 
قيمة للفلسفة» فإنما نلتمسها أولاً فى هذا التأثير. 

وفوق هذا فإنا إذا أردنا أن نتجنب الفشل فى تحديد ما يكون للفلسفة من قيمة فيجب أن 
نجرد عقولنا أولاً من الأحكام السابقة التى يتمسك بها أولئك الذين يسمون خطأ رجالاً 'عمليين“ 
فالرجل العملي» تبعًا للاستعمال العام لهذا اللفظء هو الذي لا يعترف إلا بالحاجات المادية» فيرى 
أن الناس لابْدَ أن يصيبوا غذاء لأجسامهم» وينسى أن عقولهم تحتاج إلى غذاء أيضّاء ولو كان 
جميع الناس على حال من اليسر والرخاءء وتم القضاء على الفقر والمرض إلى أقصى ما يمكن؛ 
لبقى الكثير مما لاب من القيام به لإيجاد مجتمع فاضلء بل إن حاجات العقل» حتى فى العالم 
الحاضرء لا تقل فى أهميتها على الأقل عن حاجات البدن» وانما تكون قيمة الفلسفة فى صلتها 


وقبل أن نترك هذه القضية؛ تخود تلج أن أكثر ما يهمنا هو التأكيد. على الفلسفة من 
حيث هي "ىم لية", أي "التذا ٠.‏ 3 


والحق أن ليس هناك فلسفة بغير تفلسف» أي بغير مشاركة فى مسائلهاء وتجربة حية 
لمشكلاتها. صحيح أن هناك عددًا لا حصر له من الحقائق التى يستطيع الإنسان أن يتعلمها من 
تاريخ الفلسفة» وصحيح أيضًا أن تاريخ الفلسفة-كما قدمنا أكثر من مرة- لا غنى عنه لكل من 
يريد أن يتفلسف» غير أن الاقتصار على ترديد آراء الفلاسفة» كما يقول (عبد الغفارمكاوي. 1977م 
١‏ مرددًا رأي كانط فى نهاية كتابه (نقد العقل الخالص)ء يحيل الإنسان إلى "نسخة من 
الجبس" تكتفي بالترديد وتعجز عن الإضافة والإبداع» فتاريخ الفلسفة هو تاريخ البحث فى 
المشكلات الفلسفية» قبل أن يكون مجموعة من المذاهب والنظم والنظريات. والفلاسفة أناس مثلنا 
من لحم ودم» لا آلات مفزعةء تصنع أفكارًا مجردة وكلمات جافة مخيفة. لقد واجهوا مشكلات 
عذبتهم» ووقفوا أمام ألغاز فى الكون أو فى أنفسهم حاولوا أن يجدوا لها حلا ولا جدوى إطلاقا من 
أن 'نعرف" أن أفلاطون كان ينادى بنظرية المثل» أو أن أرسطو كان يقول بتركيب الأشياء من 
مادة وصورة» أو أن "كانط" قد وصف المكان والزمان بأنهما صورتان أوليتان للعيان أو المشاهدة» 
لا يتم للإنسان فهم» أو إدراك إلا فى إطارهماء ولا جدوى من معرفة هذا كلهء إذا لم نعرف قبل 
هذا شينًا عن "الإشكال" الذى دفعهم إلى البحث عن الحل الذى ذهبوا إليه!! 


الفلسفة والعلم: 

تتفق كل من المعرفة العلمية والمعرفة الفلسفية فى خصائصء وتختلف فى أخرىء فإذا 
كانت غاية العلم وضع القوانين العامة التي تفسر الظواهر الحسية التي يتخذها موضوعا لدراستهء 
فهو يبدأ بدراسة الجزئيات المحسوسة»ء وإن كانت هذه الجزئيات لا ثكون بذاتها علمّاء أما الفلسفة 
-فى معناها التقليدي- فإنها لا تبحث في الظواهر المحسوسةء وانما تنصب على دراسة الوجود 
اللامادي ولواحقه (توفيق الطويل, 1904 م: 4؟1). 

وإذا كانت طبيعة الموضوعات التى يدرسها العلم حسية يسهل علاجها باصطناع المنهج 
العلمي الذي يقوم على المشاهدة والتجربة» فإن طبيعة الموضوعات التى تعالجها الفلسفة تقتضي 
اصطناع مناهج الاستنباط العقلي» ومن هنا قيل أن العلم والفلسفة -فى وضعهما التقليدي- 
يختلفان منهجًا وموضوعًا. 

وإذا كان العلم يهدف إلى الكشف عن العلل القريبة المباشرة للموجودات المحسوسة» فإن 
الفلسفة تهدف إلى الكشف عن العلل البعيدة للموجودات. 

ومع أن الحقائق العلمية شتمد أصلاً من التجربة» بينما تستقى الحقائق الفلسفية من 
العقل (والحدس عند الحدسيين)» فإن العالم والفيلسوف متفقان على عدم تلقي الحقائق عن سلطة 
ما؛ دينية كانت أو سياسية أو غرفية أو اجتماعية أو علمية أو غير ذلك»ء من هنا وجب على كل 


۳١ 


منهما أن يبدأ بحثه بالشك المنهجي الذي يطهر العقل من أفكاره السابقة رغبة فى التوصل إلى 

والمعرفة العلمية تتناول وصف الواقع وتقريره بالمشاهدة والتجربة» أما المعرفة الفلسفيةء 
فمن فروعها ما يتجاوز الواقع إلى وضع مقاصد عليا تعبر عما يجب أن يكون» كما هو الأمر فى 
مجال القيم. 

ويستبعد العالم كل ما عدا التجربة مصدرًا رئيسيًا لحقائقه. ومع تسليم الفيلسوف باستخدام 
التجربة فى المجال الذى تصلح لهء يستبعد كل ما سوى العقل مصدرًا لحقائقه التى لا يمكن 
التوصل إليها عن طريق المشاهدة والتجربة» وكثيرًا ما أدى هذا ببعض الناس خطأ إلى الظن بأن 
الاشتغال بالعلم أو بالفلسفة يقتضى محاربة الوحي الإلهي وحقائقه» مع أن مناهج البحث العلمي 
والفلسفي لا تبرر هذا الظنء إذ ليس ثمة تناقض بين إخلاص العالم لأبحاثه العلمية» والفيلسوف 
لتأملاته العقلية» وبين ولاء كل منهما -كإنسان يحيا فى المجتمع- للعقيدة الدينية التى يدين بهاء 
وفى تاريخ العلم والفلسفة كثير من الشواهد التى تؤكد ذلك (توفيق الطويل, ١۱۹۵م .)٠١٠١‏ 

ولنتأمل بعد ذلك أهمية العلم فى تقدم الفلسفة» فتاريخ العلم وثيق الصلة بتاريخ الفلسفةء 
ويكفي أن نتذكر محاورة (مينون)؛ ومحاورة (تيتياتوس) لكي ندرك كيف كان كشف الفيثاغوريين 
لبعض حقائق الرياضة من بين الأسس التى ترتبت على كشف الأعداد اللامعقولة كانت -فيما 
يحتمل- من بين الأسباب التى دفعت أفلاطون فيما بعد إلى إجراء تعديل عميق لهذه النظرية 
ذاتها. وكان علم جاليليوء ومعاصريه» من بين الأسس التى اعتمدت عليها فلسفة ديكارت. ويتعذر 
فهم مذهب الايبنتز" بغير إحاطة بالتفاضل والتكامل. وبغير معرفة تأثير نيوتن» لن نكون قادرين 
على فهم محاولة هيوم الكشف عن شئ ممائل للجاذبية التى تحدث فى الأجسام» فى مجال 
العقل. كما أننا سنعجز عن فهم المحاولة التى قام بها كانط للاهتداء إلى أساس عقلي لكشوف 
نيوتن (فال, ووول» ۷٩۱۹م .)۴٤٩:‏ 

غير أنه عند البحث فى تاريخ تأثير العلم على تقدم الفلسفة» علينا أن نلاحظ حقيقة واحدة 
تفرق بين ما حدث فى القرون التاسع عشرء والعشرين» والحادي والعشرين» وبين ما حدث قبل 
ذلك» فلقد اتجه العلم فى الفترات الأخيرة إلى نقد ذاته» فماكسويل لم يستخدم فروضًا متعارضة 
بسبب عدم معرفته لذلك» ولكنه استخدمها وهو يعرف تعارضهاء وكان هذا الاتجاه مجرد بداية 
للحركة التى اكتملت بعد ذلك فى النظريات الحديثة» والتي أشارت إلى عدم قدرة العلم على وصف 
الواقع بأسره وصقًا دقيقًا كاملآ» وإنما يتحتم على العلم دائمًا الاختيارء بين دقة تحديد السرعةء 
ودقة تحديد الموضع مثلاًء إذ يتعذر الاهتداء إليهما معًا. 

وقد استخدمت نتائج العلم أحيانًا فى تأكيد بعض أفكار فلسفية معينة» أو بالأحرى لتأكيد 
إنكار هذه الأفكار ورفضهاء فمثلاً تم رفض نظرية كانط فى المكان-فيما يظهر- بعد إنشاء 


۳۲ 


الهندسات اللاإقليدية» كما أدت الفيزياء الحديثة إلى التشكك فى صحة مبدأ العلية. ومن هنا 
نستطيع أن نقدر مدى تأثير قيم الفلسفة بالنتائج التى يهتدي إليها العلم. ولكن ينبغي ألا ننسى أن 
هذه النتائج قد فسرت بالضرورة على نحو سلبي أكثر منه إيجابيًا. وفضلاً عن ذلك» فإن مبدأ 
اللاحتمية الذى جاء به "هايزنبرج"» على الرغم من أنه يعني الابتعاد عن مبدأ الحتمية البحتةء إلا 
أنه من الواجب ألا يفسر وكأنه يعنى تأكيدًا لوجود الحرية(فال؛ ووول؛ ۷٩۱۹م:۴٤٠).‏ 

وهذا ما دفع 'سالم يفوت" أن يؤكد بدوره أن للتحولات العلمية دورًا كبيرًا فى دفع التفكير 
الفلسفي وتحريكه تحريكًا يُتجه به إلى محاولة مراجعة أسسه كتفكير» وإعادة تنظيم نفسه» وهذا ما 
يسمح باعتبار الفلسفة صدى للعلم واستجابة» جزئية لا كلية» للفكر العلمي» فكل تحول أو نشأة 
يعرضهما هذا الأخيرء تكون لهما آثار على الفكر الفلسفي المعاصر لهماء فبتأثير من تحولات 
العلم فى فترة ماء يريد الفكر الفلسفي إعادة النظر فى أسسه بإدخال نتائج العلم واحتوائها من 
طرف بنية المذهب الفلسفي» بل تصبح قضايا العلم هى نفسها القضايا التى تثيرها الفلسفة» لكنها 
إثارة لا يكون الهدف منها البحث فيها بحتًا علميّاء بل معالجتها من منظور النسق الفلسفي. ويعني 
هذا أن النسق الفلسفي يميل دائمًا إلى ابتلاع نتائج العلم والباسها معاني جديدة يحددها النسق 
لتتحول هذه النتائج إلى حجج على صحته. 

وخلاقا للطرح الموضوعي الذى يعتبر تاريخ الفلسفة وتاريخ العلم تاريخين منفصلين» 
يسيران فى استقلال عن بعضهماء وبمنأى عن كل تبادل تأثير وارتباط» يلزم النظر إلى فلسفة ما 
فى ارتباط بعلم عصرهاء من حيث إنها استجابة له» تحتوى نتائجه لتحولها إلى عناصر مكونة 

وليست الفلسفة وحدها التى تتلقى تأثير العلم المعاصر لهاء بل العلماء بدورهم» فى 
محاولتهم فهم ممارستهم العلمية والتفلسف فيها يلجأون إلى الفلسفة» سواء تلك التى يعاصرونها أم 
الفلسفات القديمة» وذلك بطرح أفكار عامة حول العلم وطبيعة المعرفة العلمية وأساس الاستقراءء 
وأصل الأفكار الرياضيةء ويبحثون فى تاريخ الفلسفة عن الأفكار التى قد تشابه ما يقولون به» هب 
فيعتبرونها فلسفة توافق العلم» وحتى إذا لم يفعلوا ذلك» يطرحون أفكارًا تلتقي وبعض الأفكار 
الموجودة فى الفلسفة» وبذا يتحولون إلى فلاسفة دون وعي منهم (إبراهيم بدران وآخرون: .)1١8‏ 

وفى دراسة (أحمد صبحي, ١114م:‏ 14) لأحد المجالات العلمية التطبيقية(الطب) أكد على 
العروة الوثقى بينه وبين الفلسفة» على عكس ما قد تتصوره الجمهرة الكبرى من الناس» مع التنبيه 
إلى أن القول بالأسس الفلسفية للنسق الطبيء أو بالأحرى بالتأصيل الفلسفي للممارسات الطبية لا 
يقصد بها إطلاقًا الدعوة إلى إعادة الطب أو أي علم آخر إلى أحضان الفلسفةء ذلك للإيمان بأن 
استقلال العلوم عن الفلسفة لا يعنى طلاقا بائنًا بينهماء وإنما هو تمامًا كاستقلال الفتاة عن أمها 


۳۳ 


بزواجهاء فإنه لا يعنى استغناءها عنهاء إذ تلجأ طالبة المشورة من الأم المحنكة» ولا نقول 
العجوز -فى مستجدات من المشكلات والموضوعات التى لم تكن قائمة قبل الزواج. 

يدلنا على هذاء اعتراف الأطباء فى عصرنا حربما على نحو أكثر صراحة من علماء 
سائر العلوم- بأهمية دور الفلسفةء فكان أن التمسوا من الأم المحنكة الرأي والمشورة بصدد 
موضوعين: 

الأول: توضيح طبيعة المشكلات الأخلاقية المترتبة على التقدم التكنولوجي فى مجال علم 
البيولوجياء وبخاصة بعد تطبيقات الهندسة الوراثية. 

الثاني: حين التبس الأمر على الأطباء بصدد بعض المصطلحات المتداولة بينهم حتى 
أبسطهاء مثل مفهوم الحياة: وهل تتفاوت فى مراحل حياة الجنين؟ ومفهوم كل من الصحة 
والمرض» ثم التمييز بين الموت والاحتضارء أو بالأحرى بين التعبيرين (لقد مات. إنه يموت)» 
ذلك أنهم شعروا أن المفاهيم البيولوجية أو الأحكام الإكلينيكية لمثل هذه التعبيرات قاصرةء ولم تعد 
كافية» فكان أن التمسوا المشورة من الفلسفة بما أوتيت من قدرة على التحليل والنقد. 

كذلك فإن الأمر بصدد الطب يتجاوز دور الفلسفة بالنسبة لسائر العلوم» فقد كان» وما 
فتئ مستندًا إلى أسس فلسفية تحدد له معالم الطريق» حتى لا يضل فى متاهات لو كانت 
الممارسات الطبية مستندة إلى مبدأ المحاولة والخطأء ولن يهديه سواء السبيل مجرد استناده إلى 
المنهج التجريبي» وهذا يعني: لقد كانت هناك دومًا مبادئ وأفكار فلسفية تحكم المسيرة الطبية 
خلال عصور التاريخ» وأنه من الخطأ الظن أن الفلسفة كانت مجرد مرحلة تاريخية فى انتقال 
الطب من طور السحر إلى طور العلم. 

وربما لا تحتاج صلة العلم بالفلسفة إلى مزيد من الإيضاح., فالعلوم هي النوافذ التى ترى 
الفلسفة العالم من خلالهاء أو هي الحواس لهذه النفس» وتصبح معارف العلوم بغير الفلسفة عاجزة 
مضطربة كالإحساسات التى ترد إلى الذهن المشوش فيؤلف منها الأبله قصة. لقد كان 'سبنسر" 
على حق حين قال: 'الفلسفة هي أعم معرفةء ولكنه كان كذلك على باطلء لأنها ليست معرفة 
فقط» إذ تتضمن ذلك النظر السامي والصعب الذى ترتفع فيه مجرد المعرفة لتصبح نظرة شاملة 
تنظم اضطراب الرغبة وتوضحها. إنها تشتمل على تلك الصفة الغريبة المتميزة التى تسمى حكمة' 
(ديورانت, ۱۹۵۷ :۲۰). 

والفلسفة بغير العلم عاجزة» إذ كيف تنمو الحكمة اللهم إلا على أساس المعرفة المكتسبة 
كسبًا صحيحّاء بالملاحظة الأمينة» والبحث الصادق» تسجلها وتوضحها عقول بعيدة عن الهوى؟ 
وبغير العلم تتدهور الفلسفة وتنحط إذ تنعزل عن تيار النمو الإنساني» وتقع أكثر فأكثر فى 
سخافات المدرسية الكئيبة. ولكن العلم بغير الفلسفة لا يصبح عاجرًا فقطء بل مخربًا ومدمرًا. 


۳٤ 


ووصف العلم بأنه وصفي؛ يعنى أنه ينظر بالعين أو التلسكوب» بالميكروسكوب أو 
الاسبكترسكوبء ثم يحدثنا عما يراه» ووظيفته أن يلاحظ الوقائع المعروضة بعناية» واذ يجب عليه 
وصفهاء فإن وصفه لابْدَ أن يكون موضوعيًا دقيقًاء دون نظر إلى نتيجتها بالنسبة للإنسان» هنا 
نتروجلسرين» أو غاز الكلورين» فمهمة العلم تحليلهما فى هدوءء واخبارنا ما هذا المركب أو هذا 
العنصر البسيط بالضبطء وماذا يمكن أن يعمله كل منهماء من إهلاك مدن بأسرهاء أو تخريب 
أبهى صروح الفن الإنساني» أو إفساد حضارة كاملة ومحوها بجميع ما فيها من لطائف مدخرة 
وحكمة مدونة. يخبرنا العلم عن ذلك كله وكيف يمكن عمله علميّاء وسريعاء وبأقل نفقة لدافعي 
الضرائب إذا قدر لهم أن يعيشوا. ولكن» هل يجب أن تخرب الحضارات؟ أي علم يخبرنا عن 
ذلك؟ أتكون الحياة أحلى حين تتضخم بالكسب وتتعلق بالملك: أم حين تستغرق فى الإبداع 
والبناء؟ هل الأفضل أن نبحث عن المعرفة وننشد الحقيقة العارية عن الوهم» أو نطلب النشوة 
العابرة للجمال؟ وهل يجب أن نحاول التنازل عن جميع الجزاءات العلوية فى حياتنا الخلقية؟ 
أيجب أن ننظر إلى المادة من وجهة نظر العقل» أم ننظر إلى العقل من وجهة نظر المادة؟ وما 
جواب العلم عن هذه المسألة؟ وكيف نلقي الضوء على هذه الاختيارات القصوى فى حياتناء اللهم 
إلا إذا كان ذلك بنور تجاربنا الشاملة» وبتلك الحكمة التى ليست المعرفة إلا مادتها الخام» فتجد 
جميع العلوم من خلال نظرة الحكمة الكلية المكان والنظام والمعنى المرشد؟(ديورانت, 1941م:١؟).‏ 

ومن هنا كان طبيعيًا أن تنعكس الروح الدافقة للعلم الحديث الذى استقل وتنامى» وتصاعد 
وتعاظم أمره» فى كل خلجة من خلجات الفلسفة الحديثة المواكبة زمانيًا للعلم الحديث» من القرن 
السادس عشر إلى نهاية القرن التاسع عشرء وحتى التيارات اللاعقلانية فى الفلسفة الحديثةء 
الصوفية والحدسية والرومانتيكية إلى الوجودية التى بدأت مع 'كيركجارد' 21616168310 هذه 
التيارات المناهضة لروح العلم لا ثُفهم حق الفهم إلا كرد فعل لعملقة الروح العلمية وصرامة 
حتميتهاء التى تهدد فردانية الإنسان وحريته(يمنى الخولى ٠٠٠١‏ م:؟؟17). 

بيد أننا معنيون بلفت النظر إلى التيارات الفلسفية التى عملت على استقطاب روح العلم 
وبلورتهاء فانعكست فيها مثالياته وطبائعه وشرائعه» على الإجمال على منهجه. والفلسفة بحكم 
طبيعتها كانت بالضرورة سباقة إلى هذا الاستقطاب لروح العلم الحديث» وعصر العلم. وقد أفلح 
فرنسيس بيكون فى هذاء حتى غدا إمامًا لتيار العلم الحديت» وكانت الروح العلمية كما بلورها 
بيكون هي الاستقراء» المنهج التجريبي» والإنصات لشهادة الحواس» كمصدر للمعرفة. الطبيعة هي 
مملكة المعرفة الإنسانية» ويجب الحيلولة دون أن يتجاوزها العقل» ولو حتى بفرض محاولة تفسير 
الوقائع. روح العلم يجب أن تحرر العقل من جنوح الميتافيزيقاء مثلما تحرره من الأوثان والأخطاء 
المتربصة به. 


وبفعل عوامل عدة؛ تهيأت انجلترا -أكثر من سواها- لتمثل هذه التجريبية والانتصار لها. 
وعلى مدار العصر الحديث تبارى الفلاسفة الإنجليز فى تأكيد التجريبية والنظرية الحسية فى 
المعرفة» والعزوف عن الميتافيزيقاء حتى ارتبطت هذه النزعة ارتباطًا خاصًا بروح الفلسفة 
الإنجليزية. وقد بلغت ذروتها وأكثر صورها شعبية وشيوعًا فى انجلترا إبان القرن السابع عشر مع 
جون لوك ©1ع10. 

ثم برز ديفيد هيوم 0.۳1۳٠‏ فى القرن الثامن عشر ليتزعم التجريبية الإنجليزية ويخطو 
بها مزيدَا من الخطوات إلى أمام» والتسيد على مجمل الاتجاهات الفكرية. 

ويمكن إجمال أوجه الاتفاق والاختلاف بين الفلسفة والعلم فى النقاط التالية (علي عبد 
المعطي, ۱۹۷۲م : 89): 

-١‏ يستهدف العلم وصف الظواهر» ووصف كيف تحدثء أما الفلسفة فهي تحاول تفسير ما 
وصل إليه العلم. العلم يجيب عن: كيف تحدث الظواهر؟ بينما الفلسفة تحاول أن 

تجيب: لماذا تحدث؟ العلم وصفيء والفلسفة تفسيرية. 

-١‏ يتمسك العلم بكل ما هو موضوعيء ويحاول العالم أن ينصت إلى الطبيعة ليستمع إلى 
حديثهاء دون أن يتدخل» أما الفلسفة فهي فى صميمها مواقف ذاتية وأفكار شخصية تنأى 

عن الموضوعية. 

۳- لا يتجاوز العلم حدود الواقع الإمبريقي الذى يمكن أن يخضع لحواس العالم أو آلياتهء أما 
الفلسفة فهي تتجاوز تلك الحدودء وتتسامى على ما فوقها؛ إنها التفكير الثاني على حد 

تعبير 'جبرائیل مارسل". 

-٤‏ الأحكام العلمية أحكام تقريرية» لا تقرر أكثر مما هو موجود فى الواقع الخارجىء أما 

الأحكام الفلسفية فبعضها معياري» وبعضها فردي» لا يعبأ بما عليه هذا الواقع. 

-٥‏ يبحث العلم عن العلل القريبة المباشرة التى تحدث الظواهر وفقهاء أما الفلسفة فإنها تتعدى 

ذلك كي تبحث فى العلل البعيدة التى تقف وراء أو فوق تلك العلل القريبة. 

5- يقوم العلم كما رأينا على المنهج التجريبىء أما الفلسفة فهى تأملية ونظرية» لا شأن لها 

بالتجريب أو التجربة» وهذا فارق منهجي. 

۷- تدرس الفلسفة -فى بعض مدارسها- الوجود الكلي من حيث هو وجودء أما العلم فإن كل 

فرع فيه يقتطع لنفسه تخصصًا ضيقا يبحث فيه ويكشف عن قوانينه. 

8- الفلسفة توضيحية وتحليليةء أما العلم فهو وصفي وتقريري» وهذه هي النتيجة التى توصل 

إليها الوضعيون المنطقيون. 

4- يهتم العلم بمقولة الكم أكبر اهتمامء أما الفلسفة فهى تتناول موضوعاتها من منظار مقولة 

الكيف (علي عبد المعطي, 1914م: 90), 
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مدى أهلية العقلية العربية للتفلسف: 

كتب ابن خلدون في مقدمته يقول(5٠٠7م,‏ ج980:7): 'واعلم أن العلوم التي يخوض فيها 
البشرء ويتداولونها فى الأمصار تحصيلاً وتعليمًا على صنفين: صنف طبيعي للإنسان يهتدى 
إليه بفكره» وصنف نقلي» يأخذه عمن وضعه. والأول هي العلوم الحكمية الفلسفية» وهي التي 
يمكن أن يقف عليها الإنسان بطبيعة فكره» ويهتدى بمداركه البشرية إلى موضوعاتها ومسائلها 
وأنحاء براهينهاء ووجوه تعليمهاء حتى يقفه نظره وبحثه على الصواب من الخطأ فيها من حيث هو 
إنسان ذو فكر. والثاني» هي العلوم النقلية الوضعية» وهي كلها مستندة إلى الخبر عن الواضع 
الشرعي» ولا مجال فيها للعقل إلا فى إلحاق الفروع من مسائلها بالأصول؛ لأن الجزئيات الحادثة 
المتعاقبة لا تندرج تحت النقل الكلي بمجرد وضعه. فنحتاج إلى الإلحاق بوجه قياسيء إلا أن هذا 
القياس يتفرع عن الخبر بثبوت الحكم فى الأصلء وهو نقلي» فرجع هذا القياس إلى النقل لتفرعه". 

وعلى هذا نجد أن النظر العقلي» فيما ذهب ابن خلدون هو أمر طبيعيء يهتدي إليه 
الإنسان بأجهزة الإدراك البشريةء باعتبار أنه إنسان مفكر» صحيح أن ابن خلدون لم يصرح بهذا 
الك :يفيل يون کو کے کے رلكن كفا" أنه اكد أن العلوم العقلية هي علوم 
طبيعية» يهتدي الإنسان إلى قضاياها بإدراكاته البشرية» وترجمة هذا التسوية بين الناس جميعًا 
والأجناس» من حيث القدرة على النظر الفلسفيء» أو من ناحية إمكانية هذا اللون من النظر 
عندهم» ولا يصح بعد هذا الزعم بوجود صفات عقلية موروثة فى شعب من الشعوب د تمنع أفراده 
من البحث فى العلوم العقلية(يحيى هويدى, محاضرات فى الفلسفة الإسلامية :5) . 

ولقد تناولنا هذه القضية بشي من التفصيل فى دراسة لنا فى المجلد الثانى من الكتاب 
السنوي فى التربية وعلم النفس» وكان مما نقلناه عن ابن خلدون (طبعة الشعب: :؟١1)»‏ حيث ذهب 
إلى أن العرب لا يدركون إلا بسائط الأمورء أما تلك التى تتطلب عمقًا فى التفكير أو جرأة 
وشجاعة فهم عنها بعيدون إلا إذا كانت المسألة مسألة نهب وسلبء فقال: 'إنهم بطبيعة التوحش 
الذى فيهم» أهل انتهاب وعبثء ينتهبون ما قدروا عليه من غير مغالبة ولا ركوب خطرء ويفرون 
إلى منتجعهم بالقفر» ولا يذهبون إلى المزاحفة والمحابرة إلا إذا دفعوا بذلك من أنفسهم» فكل معقل 
أو مستصعب عليهم فهم تاركوه إلى ما يسهل عنه ولا يعرضون له» والقبائل الممتنعة عليهم 
بأوعار الجبال بمنجاة من عبثهم وفسادهمء لأنهم لا يتسنمون إليهم الهضابء ولا يركبون 
الصعاب» ولا يحاولون الخطر..." 

وذهب أيضًا إلى أن طبيعتهم تعجل بالهلاك والخراب للأمم التي يستولون على قيادتها 
لمناقضتها لأصول الحضارة وأسسهاء 'فغاية الأحوال العادية كلها عندهم الرحلة والتغلب» وذلك 
مناقض للكون الذى به العمران ومناف لهء فالحجرء إنما حاجتهم إليه لنصبه أثافي القدرء فينقلونه 
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من المباني ويخربونها عليه ويعدونه لذلك» والخشب أيضًا إنما حاجتهم إليه ليعمروا به خيامهم 
ويتخذوا الأوتاد منه لبيوتهم فيخربون السقف...لذلك فصارت طبيعة وجودهم منافية للبناء الذى هو 
أصل العمران...وأيضًا فلأنهم يتلفون على أهل الأعمال من الصنائع والحرف أعمالهم لا يرون 
لها قيمة ولا قسطًا من الأجر والثمن والأعمال... هي أصل المكاسب وحقيقتها... وإذا فسدت 
الأعمال» وصارت مجائاء ضعفت الأعمال فى المكاسب وانقبضت الأيدي عن العمل» وابذعر 
(فرٌ) الساكن وفسد العمران". 
أما(أحمد أمين, ١195م:‏ 49)» فقد ذهب إلى أن مظاهر الحياة العقلية هي: اللغة والشعر 
والأمثال والقصصء وهى:- فقط- مظاهر عقلهم» أما العلم والفلسفة فلا أثر لهما عندهم» لأن 
الطور الاجتماعى الذى عاشوه لم يسمح لهم بعلم ولا فلسفة. نعم كان عندهم معرفة بالأنساب» 
ومعرفة بالأنواء والسماء» ومعرفة بشئ من الأخبار» ومعرفة بشئ من الطب» ولكن من الخطأ 
البين أن تسمى هذه الأشياء علمًَا. 
فالعربي» فما رأى (أحمد أمين: )٤‏ لم ينظر إلى العالم نظرة شاملة كما فعل اليوناني مثلاً» 
لقد ألقى اليوناني-أول ما تفلسف- نظرة عامة على العالم فسأل نفسه: كيف برز هذا العالم إلى 
الوجود؟ إنى أرى هذا العالم جم التغير» كثير التقلب! أفليس وراء هذه التغيرات أساس واحد ثابت؟ 
وإذا كان» فما هو؟ الماء أم الهواء أم النار؟ وأرى العالم كله كالشئ الواحد يتصل بعضه ببعض» 
وهو خاضع لقوانين ثابتة» فما هذا النظام؟ وكيف نشأ؟ ومم وُجد؟ 
هذه الأسئلة وأمثالهاء وجهها اليونانى إلى نفسه فكانت أساس فلسفتهء ومبناها كلها النظرة 
الشاملة» أما العربي فلم يتجه نظره هذا الاتجاه» ولا بعد الإسلام» بل كان يطوف فيما حولهء فإذا 
رأى منظرًا خاصًا أعجبه» وجاش صدره بالبيت أو الأبيات من الشعر والحكمة أو المثل» فقال 
مثلاً (ص۲٤)‏ : 
منع البقاء تقلب الشمس وطلوعها من حيث لا ثمسى 
وطلوعها بيضاء صافية وغروبها صفراء كالوزس 
تجرى على كبد السماء كما يجرى حمام الموت فى النفس 
اليوم أعلم ما يجئ به ومضى بفصل قضائه أمس 
فأما نظرة إلى الشئ الواحد لا يستغرقه بفكره» بل يقف فيه على مواطن خاصة تستثير 
عجبه» فهو إذا وقف أمام شجرة لا ينظر إليها ككل» إنما يستوقف نظره شئ خاص فيهاء كاستواء 
ساقها أو جمال أغصانهاء وإذا كان أمام بستان لا يحيطه بنظره» ولا يلتقطه ذهنه كما تلتقطه 
"الفوتوغرافيا"» إنما يكون كالنحلة يطير من زهرة إلى زهرة» فيرتشف من كل منها رشفة. 
ويزيد أحمد أمين» حيث فرق بين المذهب الفلسفي والخاطرة الفلسفية.. بين النظر الفلسفي 
الشامل للكون والإنسان الذى نجحت بعض الشعوب أو بعض العقليات الممتازة من هذه الشعوب 
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فى تقديمه إلينا فى صورة مذهب متكامل الأجزاءء وبين تلك الخطرات المتفرقة التى نلتقي بها هنا 
وهناك عند بعض الشعوب الأخرى» التى أخفقت في أن تقدم لنا مذاهب فلسفية شاملة منظمة. 
وهو يستند فى رأيه هذا إلى ما يراه من تمتع بعض الشعوب بالقدرة على التفكير الفلسفي المنظم 
مثل اليونانيين» على غير ما كان عليه العرب!! 

أما فى العصر الحديث» فمن أوجه المفارقات حقًا فى هذا المجال»ء أن تصدر غالبية 
الآراء المنادية بالعنصرية الفكرية عن فرنسيين فى القرن التاسع عشرء فى الوقت الذى كانت فيه 
فرنسا منبعًا للعديد من الآراء والأفكار المنافية للتعصب السياسي» ويقف فى مقدمة هؤلاء من غير 
شك المفكر "رينان"؛ ولعل ما يجعلنا نحمل آراءه الكثير من الخطورة والأهمية» أنه فاق الكثيرين 
فى مجال تخصصه فى اللغات السامية» وبز العديد فى معرفته بأحوال المسلمين وتاريخهم فى 
الفترة التى عاشهاء وكان لهذا أثره من غير شك فى إكساب آرائه تأثيرًا قويّاء واتاحة السبل أمامها 
للذيوع والانتشار (إبراهيم مدكور, ۸٦۱۹م .)٠١:‏ 

وخلاصة قول رينان أن هناك جنسان: الجنس الآرى» والجنس السامي» وأن الأول وحده 
هو القادر على النظر الفلسفيء فقال فى كتابه (ابن رشد والرشدية): 'ما يكون لنا أن نلتمس عند 
الجنس السامي دروسًا فلسفية» ومن عجائب القدر أن هذا الجنس الذى استطاع أن يطبع ما 
ابتدعه من الأديان بطابع من القوة فى أسمى درجاتها لم يثمر أدنى بحث فلسفي خاصء وما 
كانت الفلسفة قط عند الساميين إلا اقتباسّا صرفًا جديًا وتقليدًا للفلسفة اليونانية"» عن (سعيد 
إسماعيل, 5/اوام: 47). 

وقال 'أوليري" أن العربي يُعدْ مثلاً أو نموذجًا ماديا ينظر إلى الأشياء نظرة مادية رخيصة 
ولا يقومها إلا بحسب ما تنتج من نفع» يتملك الطمع مشاعره» وليس لديه مجال للخيال» ولا 
للعواطف» لا يميل كثيرًا إلى دين ولا يكترث بشئ إلا بقدر ما ينتجه من فائدة عملية» يملؤه 
الشعور بكرامته الشخصية حتى ليثور على كل شكل ما من أشكال السلطة» وحتى ليتوقع منه سيد 
قبيلته وقائده فى الحروب الحسد والبغض والخيانة من أول يوم اختير للسيادة عليه» ولو كان 
صديقًا حميمًا له من قبل» من أحسن إليه كان موضع ثقته؛ لأن الإحسان يثير فيه شعورًا 
بالخضوع وضعف المنزلة» وأن عليه واجبًا لمن أحسن إليه", عن (أحمد أمين. 951ام:57). 

وهكذا نجد أن أكثر المؤلفين فى الفلسفة الإسلامية من الغربيين تعصبوا -متعمدين أو 
غافلين- لفكرة معينة هي أن الفلسفة الإسلامية» تقليد للفلسفة اليونانية» أو هي الفلسفة اليونانيةء 
مكتوبة باللغة العربية» وتابعهم فى ذلك من تغرّب عقلهم» وانبهروا بثقافة الغالب(عبد الحليم محمود, 
م :6( . 
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وحينما أنشئت الجامعة المصرية القديمة» واستدعى الأستاذ (سانتلانا) لتدريس المذاهب 
الفلسفية» بدأ دراسته بتلخيص الفلسفة اليونانية» وجزم» منذ مبدأ دراسته أن العلوم الإسلامية 
مؤسسة منذ بدء نشأتها على علوم اليونان» وأفكار اليونان» بل وعلى أوهام اليونان. 
تعصب الأستاذ سانتلانا إذن منذ محاضرته الأولى» لفكرة معينة ووضع سامعيه أمام 
اتجاه خاص سيسلكه» ولم يجعل هذا الاتجاه قابلاً للاحتمال» أو الأخذ والرد» وإنما أطلق الأمر 
إطلاقًا عامّاء عاشي العلم الدقيق 
ثم أخذء معتمدًا على القضية التى أطلقهاء يتلمس أية ناحية» من نواحي التشابه بين 
الأفكار الإسلامية» والأفكار اليونانية» فيجعل أصلها يونانيًاء ويجزم بأن المسلمين أخذوها من 
الوا وذلك نمط من البحث» لا يسير فيه إلا 0 إذ إنه» في مناهج البحث الدقيقةء 
يشترط للقول بتقليد اللاحق للسابق "أمور": منها أن يثبت تبونًا بينًا: 
-١‏ التشابه» أو التطابق التام بين الفكرتين. 
-١‏ أن يثبت» بطريقة لا لبس فيهاء أن الأخير قد تلقن مباشرة -سواء بالتلمذة» أو بوساطة 
الكتب- عن السابق. 
- ومن أهم الشروط: ألا تكون الأصالة» أو العبقرية متوافرة في اللاحق» أي أن تكون فى 
اللاحق طبيعة التقليد» فإذا ما خرج عن طبيعة التقليد إلى الأصالة أو العبقرية» فقد خرج 
عن شبهة المحاكاة وعن شبهة التقليد. 
ومن البين أن 'سانتلانا" لم يراع كل هذه الشروطء ذلك أنه جزم بأن أفكار اليونان» 
وعلومهم» وأوهامهم» كانت أساسًا للعلوم الإسلامية منذ بدء نشأتهاء مع أن نشأة العلوم الإسلاميةء 
يمكن أن يقال أن أسسها ومبادئها تدرجت» تكونًا ووضعا منذ بدء الإسلام نفسه»ء أي أساسها كان: 
الوحي نفسه(عبد الحليم محمود: 180). 
وإذا كان البعض من الغربيين قد استندوا إلى دعوى عرقية عنصرية» فهناك من أرجع ما 
توهمه من قصور إلى الدين الإسلامي نفسه»ء مثل المؤرخ الألماني 'تينمان" .761103116 في 
كتابه (المختصر في تاريخ الفلسفة) الذى رأى أن العرب عاجزون عن أي إنتاج عقليء "لأنهم لم 
يستطيعوا إلا أن يشرحوا مذهب أرسطو ويطبقوه على قواعد دينهم الذى يتطلب إيمانًا أعمى'". 
وزعم أن الكتاب المقدس للعرب (القرآن الكريم) هو المسئول عن ذلكء لأنه: 'يعوق النظر العقلي 
الحر" (نقلاً عن مدكور: 14). 
ونحن نستعيد هنا مقولة ديكارت الشهيرة التى ذهب فيها إلى أن العقل هو أعدل الأشياء 
قسمة نين الان عبت م الشكسيل عفلا .أن نتضون ‏ أن. تحصن 'الخالق شعويًا بالقدرة علي 
التفلسف» ويحرم منها آخرين» وإنما المسألة تكمن فيما يكون من سياقات مجتمعية وثقافية يتمتع 
بها هذا الشعب أو ذاك: تقهر وتسلب وتطغى وتحررء وتحسن الاستثمارء وشعوب أخرى على 


f۹ 


العكس من ذلك» وأبرز ما يوضح هذا: الشعب اليوناني نفسه الذي طالما تغنوا بإبداعاته 
الفلسفية-وهم على حق فى هذا- لكنه» ومنذ انتهاء عهده الأول وبعد مرور العديد من القرون» لم 
ثر له إسهامات مماثلة لما كان قبل الميلاد!! 

وفضلاً عن ذلك فهناك بعض الملاحظات: 

ه أن الذين يريدون رؤية فلسفية عربية كفلسفة اليونان» وقانونًا عربيًا كقانون الرومان» وتربية 
عربية كتربية اليونان» يخطئون فى مقارنتهم بين العرب وبين مثل هذه الأمم» إذا كانوا 
يقارنونها بالعرب فى جاهليتهم» فحتى تكون المقارنة علمية» ينبغى أن تكون بين أمم فى 
طور واحد من الحضارةء فإذا كانت المقارنة تقصد العرب فى طور الحضارةء فإننا نؤكد 
أن قد كانت لهم علوم زاهرة» وفلسفة واضحة» وقوانين معلمة» وتربية متكاملة. 

٠‏ لقد أثبت التقدم العلمي المعاصرء والتطور الفكري الحالي» زيف الدعوى العنصرية التى 
توهم أنصارها إمكان استخلاص صفات شعب ما العقلية» وخصائصه الفكرية من بيئته 
الجغرافية» أو من الجنس الذي ينتمي إليه. ثم إن الفكر الإنساني نفسه لا نستطيع القول 
بأنه وليد العقلية العربية وحدهاء إذ ساهم فى تكوينه شعوب متعددة» من: فرس» وهنودء 
وأتراك» ومصريين» وسوريين» وبربر» وأندلسيين (مدكور, 1554 م: 17). 

» حدث خلط واضح فى الحديث عن العرب" لافتقاد الدقة في تحديد "العربي". إذ مما لا 
شك فيه أن عرب الجاهلية يختلفون فى أمور كثيرة عن عرب الإسلام» وكذلك فإن عرب 
الجاهلية الحضريين يختلفون عن عرب الجاهلية البدويين...وهكذا. ومن هنا فلربما انتقى 
الكاتب من هؤلاء تصرقا لبدو الجاهلية وعممه على كل العرب» ويصدق هذا على ما 
ذكره ابن خلدون» مثلاً» فالعربي الذى يهدم القصور ليستعمل حجارتها فى الأثافي وخشب 
سقفها فى الأوتادء هو البدوي القح» وليس هو ذلك العربي المتحضر الذى نراه فى الدولة 


الأموية والعباسية. 


الفلسفة والدين: 

واذا كان نشوء الفلسفة هو استجابة طبيعية للنزعة الفكرية العقلية التى تتسم بها طبيعة 
الإنسان» فقد ترافق مع هذه النزعة» نزعة أخرى» وهى التفكير فيما وراء هذا الكون» من قوة خالقة 
مبدعة» مما تمثل فى الدين» حتى قبل نزول الرسالات السماوية. 

وقد مر الدين بمرحلتين: الأولى عبادة المظاهر الطبيعية المحسوسة» والمرحلة الثانية 
محاولة الاتصال بالحقيقة القصوى الموجودة وراء هذه المظاهر. ولا تخلو أمة من الأمم فى أي 
عصر من العصور من دين في إحدى صورتيه السابقتين» بل لا تزال الأمم حتى اليوم تأخذ بهماء 
فالعامة من الناس لا ترتقى أفهامهم إلى ما وراء الحسء فيحاولون الوقوف عند المحسوس» لتثبيد” 


٤١ 


نظرهم عليه» والمفكرون والفلاسفة يرتفعون من دائرة الحس إلى دائرة العقل» إلى عالم المعقولات» 
بل إلى ما وراء المعقول» وما فوق الطبيعة» يطلبون الحقيقة المطلقة» وهذه الحقيقة المطلقة هي 
التى يسميها الناس "الله" (مقدمة الأهواني, لكتاب: ستيس, ١۱١۲م .)٠٠١‏ 

والبشرية منذ وعت تؤمن بوجود الله» فى الشرق والغرب على السواءء إن فى البراهمية 
والبوذية» أو الأديان المساوية التى نشأت فى الشرق الأوسطء وهى: اليهودية والنصرانية والإسلام؛ 
وانتشرت» وبخاصة المسيحيةء في الغرب: فى أوربا وأمريكا. 

وقد حاول الإنسان منذ أخذ في التفكير» وتميز بالنطق والعقل» وانتقل إلى طور الوعي 
بذاته والشعور بما يحيطه؛ أن يعرف هذه الحقيقة المتعالية القصوى» وهي الله» ولكن كيف السبيل 
إلى بلوغ هذه الحقيقة» وهي غير محسوسة ماثلة أمام العين المبصرةء فتدرك كما تدرك 
المحسوسات والمبصرات؟ سلك الناس إلى معرفة الله أحد طريقين» إما طريق العقل» واما طريق 
الكشف والإلهام» وذلك على حسب اختلاف أمزجة الناس وطباعهم» ونوعية الثقافة التى يعشون 
في كنفهاء والمعرفة بالطريق العقلي تكون بالمنطق» والطريق الكشفي والإلهام تكون بالتصوف 
(الأهوانى, ستيس, 5٠١1١‏ م:١١).‏ 

وقام الدكتور فتح الله خليف بتجميع بعض النصوص المختارة من كتابات فلاسفة 
مسلمين» يؤكدون من خلالها التعاون الوثيق بين كل من الدين والفلسفة(خليف, ۱۹۸۲م )٤٠:‏ : 

٠‏ بالنسبة للفارابى» فى (تحصيل السعادة :40)'فالملة محاكية للفلسفة عندهم» وهما تشتملان 
على موضوعات بأعيانهاء وكلاهما تعطى المبادئ والفصول للموجودات ذاتهاء فإنهما 
يعطيان علم المبدأ الأول» والسبب الأول للموجودات» وتعطيان الغاية القصوى التى 
لأجلها كون الإنسان» وهى السعادة القصوىء والغاية القصوى فى كل واحد من 
الموجودات الأخر...وكل ما تعطى الفلسفة فيه البراهين اليقينية فإن الملة تعطى فيه 
الإقناعات » والفلسفة تتقدم بالزمان والملة". 

« وبالنسبة لأبى حيان التوحيدى فى الإمتاع والمؤانسةء ج؟: »)١١‏ فقال: 'الشريعة طب 
للمرضى حتى لا يتزايد مرضهم وحتى يزول المرض بالعافية فقطء وأما الفلاسفة فإنهم 
يحفظون الصحة على أصحابهاء حتى لا يعتريهم مرضًا أصلاء وبين مدبر المريض وبين 
مدبر الصحيح فرق ظاهرء وأمر مكشوفء لأن غاية تدبير المريض أن ينتقل به إلى 
الصحةء هذا إلا إذا كان الدواء ناجعّاء والطبع قابلاًء والطبيب ناصحًا. وغاية تدبير 
الصحيح أن يحفظ الصحة» وإذا حفظ الصحة فقد أفاده كسب الفضائل» وفرغه لهاء 
وعرضه لاقتنائهاء وصاحب هذا الحال فائز بالسعادة العظمىء وقد صار مستحقًا للحياة 
الإلهية» والحياة الإلهية هى الخلود والديمومة (السرمدية). وإن كسب من يبرأ من المرض 


بت 


بطب صاحبه الفضائل من جنس هذه الفضائل» لأن إحداهما تقليدية» والأخرى برهانية؛ 
وهذه مظنونة» وهذه مستيقنة» وهذه روحانية» وهذه جسمية» وهذه زمانية". 

أما ابن حزم فقد كتب فى (الفصل فى الملل والأهواء والنحل, ج44:1): 'والفلسفة على الحقيقة 
إنما معناها وثمرتهاء والغرض المقصود من تعلمها ليس هو شينًا غير إصلاح النفس بأن 
تستعمل فى دنياها الفضائل وحسن السيرة المؤدية إلى سلامتها فى المعاد» وحسن 
سياستها فى المنزل والرعية» وهذا نفسه -لا غيره- هو الغرض من الشريعة» وهذا ما لا 
خلاف فيه بين أحد من العلماء بالفلسفة» ولا بين أحد من العلماء بالشريعة". 

وتناول ابن رشد فى كتابه (فصل المقال فيما بين الحكمة والشريعة من اتصال: ١؟)هذه‏ القضية 
قائلاً: إن كان فعل الفلسفة ليس أكثر من النظر فى الموجوداتء واعتبارهاء من جهة 
دلالتها على الصانع» يعنى من جهة ما هى مصنوعات» فإن الموجودات إنما تدل على 
الصانع بمعرفة صنعتهاء وأنه كلما كانت المعرفة (بصنعتها) أتم» كانت المعرفة بالصانع 
أتم. وكان الشرع قد ندب إلى اعتبار الموجودات» وحث على ذلك» فبين أن ما يدل عليه 
هذا الاسم إما واجب بالشرع» واما مندوب إليه. فأما أن الشرع دعا إلى اعتبار الموجودات 
بالعقل» وتطلب معرفتها به» فذلك بين فى غير آية من كتاب الله تبارك وتعالى» وأعلم الله 
تعالى أن من خصه بهذا العلم وشرفه به إبراهيم عليه السلام» فى الآية: (وكَذّلِكَ ثري 
إِبْرَاهِيمَ مَلَحُوتَ السّمَاوَاتِ وَالْأَرْضٍ وَلِيَكُونَ مِن الْمُوقِِينَ (ه 107 (الأنعام). 

لكن ابن خلدون كان له آخر يرى فيه الفلسفة مغايرة للدين» حيث كتب : "...وضررها فى 
الدين كثير" (ابن خلدون: ٠١5‏ م, ج7: .)0308١‏ أما مبرره فى ذلك» فيما يقول» أن قومًا من 
عقلاء الناس زعموا أن الوجود كله» الحسى منه وما وراء الحسى» تدرك ذواته وأحواله 
بأسبابها وعللهاء بالأنظار الفكرية والأقيسة العقلية» وأن تصحيح العقائد الإيمانية من قبل 
النظر لا من جهة السمع (الدين)» فإنها بعض من مدارك العقلء ومن هنا فقد سعوا إلى 
وضع قانون يهتدى به العقل فى نظره إلى التمييز بين الحق والباطل» وسموه 'بالمنطق"'. 
ومحصل ذلك أن النظر الذى يفيد تميز الحق من الباطلء إنما هو الذهن فى المعانى 
المنتزعة من الموجودات الشخصية» فيجرد منها أولاً صورًا منطبقة على جميع الأشخاص 
كما ينطبق الطابق على جميع النقوض التى ترسمها فى طين أو شمع» وهذه المجردة من 
المحسوسات تسمى المعقولات الأوائل» ثم تجرد من تلك المعانى الكلية إذا كانت مشتركة 
مع معان أخرىء وقد تميزت عنها فى الذهن» فتجرد منها معان أخرى وهی التى اشتركت 
بهاء ثم تجرد تانيًا إن شاركها غيرهاء وثالثًا إلى أن ينتهى التجريد إلى المعانى البسيطة 
الكلية المنطبقة على جميع المعانى والأشخاصء ولا يكون منها تجريد» بعد هذاء وهى 


<۳ 


الأجناس العالية". ومحصلة هذه الصورة التى يقدمها ابن خلدون لعمل الفلاسفة الأوائل» 

أن العقل البشرى» هو الذى يقدر على الوصول إلى العلل الأولى والمبادئ الكلية 

للمخلوقات. وبعد تفصيل ما يتصل بما سبقء وتركيزه على أرسطوء ينتهى إلى القول 

(ج٠:٠۸٠):‏ 'واعلم أن هذا الرأى الذى ذهبوا إليه باطل بجميع وجوهه". 

وراح يفصل فى الأفكار الأساسية التى قامت عليها الفلسفة الأرسطية» والتى أثرت كثيرًا 
فى عدد غير قليل من الفلاسفة الإسلاميين» انتهى إلى القول(ج؟:865١٠):‏ 'فهذا العلم كما رأيته 
غير واف بمقاصدهم التى حوموا عليهاء مع ما فيه من مخالفة الشرائع وظواهرهاء وليس له فيما 
علمنا إلا ثمرة واحدة وهى شحذ الذهن فى ترتيب الأدلة والحجاج لتحصيل ملكة الجودة والصواب 
فى البراهين"» وينبه إلى أهمية عدم الخوض فى العلوم الفلسفيةء إلا بعد الامتلاء من العلوم 
الدينية: 'وليكن نظر من ينظر فيها بعد الامتلاء من الشرعيات والاطلاع على التفسير والفقهء ولا 
يُكبّن أحد عليها وهو خلو من علوم الملةء فقل أن يسلم لذلك من معاطيها...". 

لكن الاتجاه الغالب» كان عملية توفيق بين كل من الفلسفة والدين» ذلك أن الإحساس 
بالحاجة للتوفيق بين الدين والفلسفة أمر طبيعى يحسه المؤمن المفكر أو الفيلسوف» ومحاولة هذا 
التوفيق تعتبر إلى حد كبير واجبًا لازم الأداء» وذلك ليحقق الانسجام بين معتقده الدينى العامر به 
قلبه» والذى يعتبره فوق كل ذلك» وان عسر عليه أحيانًا أن يدرك بعض ما جاء به مما لا يتفق 
تمامًا والنظر العقلى الصحيح (محمد يوسف موسی» 1505م: 40) . 

لهذا نجد أمر بحث أو تقرير العلاقة بين الدين والفلسفة له أصله الإغريقى الذى لا ينكرء 
ونجد تقريبًا كل المدارس الفلسفية فى العصر القديم تحتفظ بمكان صغير تارة وكبير تارة أخرى 
للمسائل الدينية» كما نجد مثل هذا لدى 'فيلون" اليهودى وأمثاله بالإسكندرية» وعند بعض آباء 
الكنيسة فى العصر الوسيطء بل إن بحث العلاقة بين الدين والفلسفة أو الوحى والعقل» على أى 
أساس تقوم » كانت طابع التفكير فى العصر الوسيط. 

وهذا الاتجاه» أو وجوب تقرير العلاقة بين الوحى والعقل» لم ينكره الكثرة الغالبة من 
فلاسفة المسلمين بوجه عام» لذلك وجدنا واحدًا مثل ابن رشد يصرح فى أكثر من موضع من 
كتاباته بأن الحكماء من الفلاسفة لا يجيزون الجدل فى مبادئ الشرائع » ويرون أنه لا ينبغى أن 
يتعرض بقول مثبت أو مبطل فى مبادئها العامة» وأنه يجب أن تقلد الأنبياء والواضعين لتلك 
الشرائع فيما جاءوا به من مبادئ العمل وصنوف العبادات التى تؤدى للمصلحة الخلقية 
والاجتماعية. 

وحقًا ما مال إليه الدكتور محمد يوسف موسى(ص )٤١‏ من أن الأوضاع الممكنة التى 
يصح أن تكون بين الشريعة والفلسفة لا تزيد على ثلاث: 

-١‏ الاعتداد بالأولى ورفض الثانية» وهذا موقف رجل الدين غير المتفلسف. 


٤ 


؟- أن يكون الأمر بالعكسء وهذا يكون موقف المتفلسف الذى لا يبالى العقيدة. 
٣-لم‏ يبق إلا هذا الوضع الأخيرء وهو محاولة التوفيق بين هذين الطرفين على أى نحو من 

الأنحاء» وهذا هو الوضع الذى يجب أن يتخذه الفيلسوف المؤمن» أو الذى يجب أن يبالى 

العقيدة . 

وكل من هذه الأوضاع الثلاثة كان له ممثلون بين الذين عنوا بهذه الناحية من التفكير من 
الفلاسفة أو رجال الدين فيما مضى من التاريخ» حتى الآن. 

وفضلاً عن هذا كلهء فإن الذى يفهم الإسلام وروحه وتعاليمه» التى تدعو للأخذ بالوسط 
فى كل الأمورء وتوجب الإصلاح بين المتخاصمينء والتوفيق بين الأطراف المتنافرة» وإن الذى 
درس تاريخ الإسلام» وخاصة الناحية العلمية منه- نقول إن الذى يفهم روح الإسلام» ودرس تاريخ 
العلوم الإسلامية» يرى بصفة عامة أن روح التوفيق كانت طابعًا للمسلمين فى كثير من نواحى 
التفكير. 

والواقع أننا نستطيع أن نقول إن فلسفة الدين لا يمكن أن تزول فى يوم من الأيام مهما 
تطور العلم وتقدم» ذلك لأن هنا مواقف فى حياة الإنسان يمكن أن نسميها بالمواقف الحدية» وهى 
التى تعبر عن حدود قدرة الإنسان» ويستطيع العلم تفسير مثل هذه المواقف» وذلك مثل عدم قدرة 
الإنسان على الإفلات من الموت» فإذا كان العلم يستطيع أن يعمل على إطالة حياة الإنسان» فهو 
لا يستطيع مطلقًا أن يجعله يهرب من الموت» وهذا الموقف يجعل الإنسان يتطلع إلى تفسير 
الموت وما بعد الموت» وهى أمور ترتبط بفلسفة الدين» ومن هذه المواقف أيضًا عدم استطاعته 
الإفلات من الوقوع فى الأخطاء الأخلاقية التى تسبب كثيرًا من العذاب والمعاناة» فالفعل البشرى 
يؤدى بسهولة جدًا إلى نتائج عكس ما يستهدف العقل» أى عكس النوايا والمقاصدء وفى محاولتنا 
لتحقيق أهدافنا الأخلاقيةء فإننا لا نملك أن نتحاشى انتهاك حرية الآخرين. صحيح أننا قد نتجنب 
هذا الخطأ الجزئى أو ذاك» لكننا لا نستطيع أن نعيش وأن نعمل دون أن نذنب أو نقترف إثمّاء 
لأنه حتى توقفنا التام عن العملء وامتناعنا الكامل عن العمل (حتى لا نخطئ) هو نفسه إهمال قد 
تكون له نتائج أشد خطورة على غيرنا من الناس» ونحن عادة نحاول أن نسدل ستارًا على هذه 
الوقائع» ونكتفى بأن نقنع أنفسنا أن ضميرنا نظيف!!(إمام عبد الفتاح, ۱۹۷۷م : 177). 

وفى الغرب الحديث» نجد فیلسوفا مثل'كيركجارد"- الذى يعده (زكريا إبراهيم, ۲١۹٠م‏ : 
)الأب الروحى لسائر فلاسفة الوجوديةء فقد آثر أن يهاجم الهيجلية» ويعارض الفلسفة» لكى 
ينتصر للوجود ويدافع عن التجربة الدينية. واذا كان كيركجارد قد حمل بشدة على كل حكمة 
عالمية (أو ككل فلسفة)ء فذلك لأنه ارتأى أنها هى التى تحول بيننا وبين رؤية ما يمتد أمام 
أبصارنا من آفاق لامتناهية. حقًا إن الرجل الغبى الذى يمضى فى الظلام راكبًا سيارته لابْدَ من 
أن يرى فى ضوء المصابيح ما لا يراه الرجل الفقير الذى يسير على قدميه» ولكن من المؤكد أنه 
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لن يرى تلك النجوم المتألقة التى تلمع فى السماء من فوقه! والواقع أن فعل التفكير فى نظر 
كيركجارد إنما يعنى الانصراف عن الوجودء فالفيلسوف الذى ينجح تمامًا فى تحقيق مهمة التفكير 
إنما يصل فى خاتمة المطاف إلى حالة خواء يكاد فيها أن يكف عن الوجودء وهو الأمر 
المستحيل عمليًا! 

وكان كيركجارد قد أقام ضربًا من التعارض بين الفكر" و 'الوجود", فليس بدعًا أن نراه 
يحمل على الفلسفة» ويشتط فى الحكم على سائر المذاهب العقلية التى تريد فهم الإيمان أو تبرير 
الإيمان أو تفسير الحقيقة الدينية» وحجة كيركجارد فى ذلك أن الإيمان يتطلب من المرء أن يتخلى 
عن عقله؛ وأن المسيحية على النقيض تمامًا من كل نظر عقلىء كما أن الإيمان بطبيعته لاب أن 
يكون طاهرًا نقيًا خاليًا من كل معرفة! ولیس الله فى نظر كيركجارد فكرة نبرهن عليهاء بل هو 
موجود نعيش فى علاقة معه» ومعنى هذا أن وجود الله إنما يثبت عن طريق الصلاةء لا عن 
طريق الأدلة العقلية(زكريا إبراهيم, ۲٩۱۹م‏ 190). 

ومن المفارقات حقا أن نجد فى بدايات القرن العشرين بعتا جديدًا للحركة اللاهوتية» قام 
بها فلاسفة اهتموا بالمسائل الدينية» بينما التزم رجال اللاهوت أنفسهم الصمت الكامل. وقد كتب 
'ولتر مارشال هورتون" 1190101 .۷.۸ كتابًا اتسم بالطابع المسحى الشامل أسماه (اللاهوت 
القارى المعاصر لإع15©6010 Contemporary Continental‏ تناول فيه أربعة من الفلاسفةء 
مثل: الفيلسوف الروسى "بردائيف" 4۷ء8 .۸.۸» و 'جاك ماريتان" الأرثوذكسى 0065ا360ل 
.Mari tain‏ و'مارتن بوبر" Martin Puber‏ و "بول تيليش" .Paul Tilich‏ 

والطابع الفلسفى لتفكير هؤلاء المفكرين الأربعة جعل فى الإمكان دمجهم فى موقف واحد 
باعتبارهم رواد حركة الإحياء اللاهوتى»ء رغم كونهم فلاسفة» لكن أساس موقفهم المشترك» لا يرجع 
إلى هذا الاعتبار وحده» إذ ثمة نقاط اتفاق أخرى تجمع ما بينهم» فعلى الرغم من أن كل واحد قد 
تحدث من منظور خاصء إذ تحدث ماريتان عن منظور كاثوليكى رومانى» وتحدث بردائيف من 
منظور أرثوذكسى شرقی» وتحدث تيليش من منظور بروتستانتى» وتحدث بوبر من منظور 
يهودى» فإنهم جميعًا أثاروا نفس المشاكل» وأكدوا على نفس المشاكل. ركزوا على نفس 
الموضوعات» ومع ذلك فنظرًا لأنهم تحدثوا من منظورات مختلفة» وتعاملوا من مع فلسفات 
متباينة» فإن معالجتهم لهذه المشاكل» وتأكيدهم لنفس الموضوعات» تم بطرق متفاوتة (على عبد 
المعطى, ٤۱۹۸م‏ : 9١5؟)‏ . 
الفلسفة فى مصر: 
التأسيس: فمما يمكن قوله عن شعب الطريق الفلسفي فى مصر الحديثة» كان على أيدي من 


يصفهم (زكي نُجيب محمود, ه/اوام: ۷( بال "هواة", لم يقصدوا الالتحام بقضايا فلسفية متخصصة. 
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بقصد ما حوموا حولهاء محاولين تلمس الظروف المهيئة» والأطر المناسبة» إلى أن استوت على 
عودها بعد ذلك» تدريجيًا منذ أواخر القرن التاسع عشر. 

فقد شهدت ساحة الفكر فى مصر منذ أوائل سنوات بناء دولة محمد على فرص الاطلاع 
على ما كانت تموج به الساحة الغربية من حياة فكرية» عن طريق البعثات التعليمية» وكان أبرز 
المشاهد هي تلك التى رواها رفاعة الطهطاويء مثمئًا بصفة خاصة هذه الفرصة التى أتاحت لنفر 
من المصريين الاطلاع على صور التقدم الأوروبي إلى درجة قوله أنه لو لم يكن لمحمد على من 
المحاسن إلا 'تجديد المخالطات المصرية مع الدول الأجنبية» بعد أن ضعفت الأمة المصرية 
بانقطاعها المدد المديدة والسنين العديدة؛ لكفاه ذلك» فلقد أذهب عنها داء الوحشة والانفراد» وآنسها 
بوصال أبناء الممالك الأخرى» والبلادء لنشر المنافع العمومية» واكتساب السبق فى ميدان 
التقدمية" (محمد عمارة , ۱۹۷۳م ج1:؟9). 

ويمكن أن نقول أن ما بدأ الطهطاوي ينشره فى الساحة المصرية كان أقرب إلى الفلسفة 
الاجتماعية والسياسية» فضلاً عن التربوية» فظهرت مفاهيم تتصل بالأمة والوطن والمواطن 
والحرية والدستور والمساواة والعدل...إلخ. 

وكان قرين الطهطاوي» "علي مبارك' فمن خلال كتابه (علم الدين) يكتشف القارئ أن 
الكتاب يتناول ما أسماه بعض الباحثين» موضوع (اكتشاف العرب لأوروبا)» وهي الكتب التى 
راجت فى النصف الثانى من القرن التاسع عشر. وسعى كتاب (علم الدين) شأنه شأن تلك 
الكتب» أن ينقل للقراء العرب الإنجازات الأساسية لأوربا الحديثة فى العلوم والفنون» وأن ينبئهم 
ببعض جوانب تاريخ المعرفة فى أورباء وعن التاريخ السياسى لبعض أجزاء منهاء بخاصة فى 
فرنساء وأن يعرفهم عن مجالات معينة من التقدم بالبنية الاجتماعية الأوربية» على الأخص 
الفرنسية» بفاعلياتها وعاداتها وأعرافها وما أشبه (مروان بحريى, ۸۱۹۸۲ :۴۷). 

واذا كان الطهطاوى» وعلى مبارك قد بشرا ببعض جديد أورباء فقد برز كل من جمال 
الدين الأفغانى» ومحمد عبده ليسعيا إلى "تحديث" الفكر الإسلامى. 

وجاءت مساهمة الأفغانى الفلسفية من خلال كتاب صغير حمل عنوان (الرد على 
الدهريين)» والمقصود بهم "الماديون"؛ وذلك فى مواجهة التداعيات الضخمة والواسعة لنظرية 
التطور التى بشر دارون ومن شابهه» حيث ناقش الأفغانى حجة الماديين» وسعى إلى إبطالها. 

وكان 'شبلي شميل" قد روج بعد ذلك للنظرية بكتابه الضخم (فلسفة النشوء والاتقاء) 
(١٠11م)»‏ وتابعه على الطريق 'إسماعيل مظهر" الذى ترجم "أصل الأنواع" لدارون. 

أما الشيخ محمد عبده» فقد بذل جهودًا ملحوظة لإقامة المفاهيم الإسلامية الأساسية على 
أسس عقلية» خاصة وقد دخل فى حوارات مع غربيين» كما تجلى ذلك فى رأيه على أن النظر 
العقلى هو أساس جوهرى فى الإسلام» كما ذهب إلى ضرورة تقديم العقل على الشرع عند 
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التعارضء ويكون ذلك بحسن التأويل للنص الدينى» وهو الاتجاه نفسه الذى أخذ به من قبل 'ابن 
رق 

وتجلت نزعة محمد عبده العقلية فى مناقشته لكثير من القضاياء مثل: القضاء والقدرء 
واصلاح التعليم» والتمدن» وخاصة فى كتابه (رسالة التوحيد)ء وكذلك (الإسلام بين العلم 
والمدنية). 

-وأطلق الشيخ مصطفى عبد الرازق دعوة يؤكد من خلالها أن الاقتصار فى البحث عن 
الفكر الفلسفي يسلك طريقًا خاطنًا إذا التمس معالم هذا الفكر فى كتابات فلاسفة الإسلام الذى 
نهجوا نهج فلاسفة اليونان» حيث إن ما توصلوا إليه يغلب عليه التقليد والشرح والتفسير» ويختفى 
الإبداع» وتتوارى الأصالة الفكرية» وكان لدعوته هذه آثار طييةء حيث أتيحت له فرصة تعليم 
الفلسفة بكلية الآداب بجامعة القاهرة فى الأربعينيات» مما ساعده على تكوين مدرسة آمنت بما 
قال» فسعى أفرادها بدورهم إلى التبشير بها. 

وتركزت الدعوى على أن أصالة العقلية الإسلامية تتبدى فى علمى أصول الفقه» وعلم 
الكلام» وأن هذا وذاك له بداياته التى تمثلت فى "الرأي", أي الاعتماد على الفكر فى استنباط 
الأحكام الشرعية(مصطفى عبد الرازق, ۱٩۱۹م .)٠١۸١‏ 

وبالإضافة إلى ذلك فقد شهد المجتمع الإسلامي بعد وفاة الرسول صلى الله عليه وسلم 
عوامل عدة هيأت للتفكير الفلسفى» فضلاً عن آيات متعددة فى القرآن الكريم تدعو إلى إعمال 
العقل» والتمسك برشد التفكير والاعتبار ودقة النظر. 

إن الميزة الكبرى فى كل من علم الكلام» وأصول الفقه» أن المفكر هنا لا يجلس حبيس 
بيته مطلقًا العنان لعقله فى التفكير الحر والتأمل الميتافيزيقى» ولكنه يجد الناس حوله يتناقشون 
ويختلفون ويتساءلون عن الرأي فى مسألة واجهتهم في حياتهم العملية» أو فهم لم يطمئنوا إليه فى 
فهم نص ديني» فيلجأون إلى هذا المفكر أو العالم» يسألونه الرأي» فيجمع الأدلة ويقارن بينها 
ويُعمل عقله» فيهتدى إلى هذه الفكرة أو تلك» فيكون ما يصل إليه نبت ثقافة قائمة» وليس مجرد 
نقل من فيلسوف سابق» عاش فى زمن مختلفء وسط تقافة مغايرة. 

ومع ذلك فقد سخر الدكتور زكي نجيب محمود من هذا الاتجاه» واعترف أنه لم يستطع 
أن يصرح برأيه فى وقتها لأن المؤلف كان شخصية عامة»ء له وضعه العلمى والثقافى والعلمى 
العالى فلجأ إلى الرمزية» التى تكشف عن تصوره أن ما تصوره عبد الرازق» ليس بفلسفة» وكان 
ذلك من خلال مقال رمزى عنوانه (نملتان في الفلفل)» حيث أخذ يقصفيه قصة نملتين تعلمتا 
القراءة لتهتديا 'بالعلم" إلى ما ليست تهدى إليه الغريزة» وكان أن قرأتا على علبة بطاقة تقول أنه 
'سكر" - كما قرأ صاحبنا على غلاف الكتاب عنوانا يقول إنه 'فلسفة". فدخلتا على هذا الزعمء 
وإذا بهما تعانيان مما وجدتاء أما إحداهما فقد وثقت -ثقة لا يأتيها الشك- فيما كتبه البقال على 
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جدار العلبة» وأما الأخرى فقد شكت على أساس ما رأته بعينيها وما طعمته بلسانهاء ودار بينهما 
حوار» لو زال الرمزء لكان هو نفسه الحوار الذى يدور بين أي رجلين من رجال الفلسفة عندنا 
عما يكتبان: ایکون فلسفة أم لا يكون؟(زكى نجيب محمود, 1519 م: 45). 

حوحمل الدكتور إبراهيم بيومي مدكور لواء التأصيل كذلك للفلسفة الإسلامية من زاوية 
مختلفة عن تلك التى رآها مصطفى عبد الرازق» انضم إليها فيما بعد عمالقة فى الفكر الفلسفي 
الإسلامي. مثل: محمود قاسم» وعلى سامي النشارء وأحمد فؤاد الأهواني» وغيرهم كثرء وقد 
اعترف مدكور (1954م:١1)‏ بأن الفلسفة الإسلامية قد وضعت موضع الشك زمدًاء فأنكرها قوم وسلم 
بها آخرون» وكانت موجة الشك فيها طاغية -كما سبق أن بينا- طوال القرن التاسع عشرء فظن 
-في تحامل ظاهر- أن تعاليم الإسلام تتنافى مع البحث الحر والنظر الطليق» وأنها تبعًا لهذا لم 
تأخذ بيد العلم» ولم تنهض بالفلسفة» ولم تنتج إلا انحلالاً موغلاًء واستبدادًا ليس له مدى. 

وقد سعى مدكور فى كتابه هذا إلى رسم معالم منهج يقوم على التعويل على المنهج 
التاريخي» الذى يصعد بنا إلى الأصول الأولى» وينمي معلوماتناء ويزيد ثروتنا العلمية» وبواسطته 
يمكن استعادة الماضي وتكوين أجزائه البالية» وعرض صورة منه تطابق الواقع ما أمكن(مدكور: 
). 

وحرص مدكور على أن يضم على هذا المنهج أيضًا المنهج المقارن الذى يسمح بمقابلة 
الأشخاص والآراء وجهًا لوجهء ويعين على كشف ما بينها من شبه أو علاقة» والمقارنة والموازنة 
من العلوم الإنسانية بمثابة الملاحظة والتجربة من العلوم الطبيعية. 

حوحمل الدكتور عبد الرحمن بدوي لواء الدعوة إلى الفلسفة الوجودية» بداية من رسالته 
للدكتوراه عن (الزمان الوجودي) أواسط أربعينيات القرن الماضيء وذلك نتيجة لمعركة فكرية 
مستمرة ألا وهي قضية الحرية الإنسانية» ما مداها؟ أنجعل الفرد الإنسانى كيانًا مستقلاً بذاتهء 
فنضمن له أوسع ما يمكن ضمانه من حرية» أم نجعله تجسيدًا لحقيقة نوعية تشمله وتشمل سواه 
من أفراد نوعه»ء وبذلك لا يجاوز أن يكون ممثلاً لطبيعة معينة مفروضة عليه لا يملك الفكاك من 
حدودها وقيودها؟(زكي نجيب محمود, ۱۹۷۹ :۷۳). 

وقد أخذت الفلسفة الوجودية الحديثة -على اختلاف صورها- بفردية الوجود الإنساني» 
لتجئ ردا على طغيان الجماعة على الفرد» وتحكمها فى ضميره» وهو طغيان كثرت أشكاله فى 
عصرنا الحديث» بما ظهر فيه من ضروب الشمولية» التى تلغي وجود الأفراد بالقياس إلى وجود 
'الكل"» كما ظهر فى الأنظمة الشيوعية والنازية. 

رأى عبد الرحمن بدوي أن الوجود نوعين: فيزيائي وذاتي» الثاني وجود الذات المفردة 
والأول كل ما عدا الذات» سواء أكان ذانًا واعية أم كان أشياء» وليس ثمة فارق ضخم بين وجود 
الغير كذوات واعية أو كأشياء جمادية» فكلاهما بالنسبة للذات المفردة من ناحية المعنى سيان» 
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فالوجود الذاتي وجود مستقل بنفسه فى عزلة تامة من حيث الطبيعة عن كل وجود للغيرء ولا 
سبيل إلى التفاهم الحق بين ذات وذات» إذ كل منهما عالم قائم وحده...أما وجود الغير فلا نسبة 
له إلى الذات إلا من حيث الفعل» ولذا لا تنظر إليه الذات إلا من هذه الناحية» وتبعًا لما يتحدد 
موقفها بإزائه. 

إن الذات المفردة الفريدة التي لا تنظر إلى سائر الذوات الأخرى وسائر الأشياء إلا من 
حيث هى وسائل تحقق لها إرادة الفعل» هذه الذات الإنسانية كائنة حتمًا في زمان متعين الحدود 
له أول وله آخرء وله امتداد محدود بهذين الطرفين» وهي خلال هذه الفترة الزمانية المحدودة لا 
تنفك محققة بأفعالها ما هو فى وسعها تحقيقه من إمكانات» لكن الإمكانات لا تحدها حدودء وأما 
الفعل المتحقق فمحدود» ومن ثم كانت سعادة الذات وشفاؤهاء سعادتها بما تحققه» وشقاؤها بما لم 
تحققه. إن مجرد قولنا أن الإنسان حرء يتضمن بالضرورة أنه يختار من بين الممكنات اللامتناهية 
أفعالا محدودة العددء أي أن حرية الإنسان قاضية حتمًا على الإنسان الحر بقصور في سعادته؛ 
لأن السعادة لا تتم إلا بالتحقق الكامل لكل الإمكانات» وإذن فالوجود شقي بطبعه؛ وسيظل شقيّاء 
لأن الإمكانيات لامتناهية» واللامتناهي لا يمكن اجتيازه» فإذا كانت السعادة الكلية لن تتحقق إلا 
بإحراز الكل» وإحراز الكل معناه اجتياز اللامتناهي» واجتياز اللامتناهي مستحيل» فالسعادة 
الكلية- إذن - مستحيلة!! (زكى نجيب؛ ۱۹۷۹م .)۷٤:‏ 

وأكد بدوي على أن المصدر الرئيسي لتفسير الوجود الممكن هو الزمان» وكل محاولة لفهم 
الوجود» والآنية بوجه خاصء بدون الزمان محاولة فاشلة» فالزمان هو الشرط الأساسي فى تكوين 
الوجودءوهو العامل الأساسى فى انتقال الوجود إلى حالة الآنية» وعدم تفسير الوجود على أساس 
الزمان هو العلة فى إخفاق كل ما قال به الفلاسفة من مذاهب فى الوجود على أنه زماني فى 
جوهره وطبيعته» وتبعًا لهذا فإن الزمانية تطبع كل موجودءوتشيع فيه كروحه الحقيقية» وهي المقوم 
الجوهري لماهية الوجود. وإذا كان الأمر كذلك» وجب علينا أن ننقد عارضين ما قاله الفلاسفة من 
قبل فى الزمان» والغرض من هذا النقد ليس سلبيًا كله» بل هو إيجابي في أهم نتائجه» وهو فى 
النهاية تفسير الوجود على أساس الزمان. وأكد بدوي أن هذا النقد هو قوة لا تقل في عنفها وخطر 
نتائجها عن تلك التى قام بها 'كوبرنيك" في علم الفلك» فإذا كان كانط قد نعت مذهبه النقدي بأنه 
ثورة كوبرنيقية» ففى وسعنا أن ننعت مذهب بدوي هذا بأنه ثورة كوبرنيقية في علم الوجود(حسن 
حنفي وآخرون, 0٠١١‏ م: 4؟1). 

-ونادى الدكتور عثمان أمين» الذى كان أستادًا للفلسفة بآداب القاهرة» بما أسماه 
'الفلسفة الجوانية". حيث كان معروقا بميله إلى الفلسفة المثالية» وأصدر كتابًا كبيرا يحمل عنوان 
(الجوانية)» حيث سعى إلى رسم ملامحها فى تأكيدها الذات على الموضوع» والفكر على الوجودء 


والإنسان على الأشياء» و"الرويّة" على "المعاينة"» والتمييز بين الداخل والخارج» وبين الكيف 
والكم» وبين بصر العقل وبصر العين(عثمان أمين. ٤٩۱۹م )٠١٠١‏ . 

واكتسى رأيه بمسحة دينية واضحة» عندما أيد اتجاهه (الجواني) باستشهاده بقوله تعالى: 
(إنَّ الله لا يُغَيَرُ مَا بقؤم حَتَّى يُغَيَرُواً مَا بأَنْفْسِهِمْ) (الرعد: »)١١‏ على أساس أن إصلاح النفس 
وتهذيب الخلق أساس لكل إصلاح للمجتمع»ء فليست الحياة الدنيا لعبًا ولهوّاء ولا زينة ولا تفاخرًا بين 
الناس» أو تكائرًا فى الأموال والأولاد» كما قد يقع فى رُوع بعض الواهمين. 

من أجل هذا قال عثمان أمين(ص؟١١1)‏ أن الجوانية فلسفة تستند على تزكية الوعي 
الإنساني وممارسة الحرية النفسية» وتسعى إلى تعميق فهمنا للمقاصد والمعانى والقيم» وهي بهذا 
الاعتبار تمارس الوظيفة الفلسفية على الأصالة: التماس اللب والمبدأ والكيف والحق.إنها لا تقيس 
حياة الإنسان الفكرية والعاملة بالمقاييس البرانية» مقاييس الكم التى تقاس بها المادة» والتى تطفئ 
جذوة الحياة الإنسانية وتغرقها فى لجة "الحتمية", كما أنها لا تقنع بمناهج التحليل والإحصاء 
والحساب. إن هذه إن يسرت لنا أن نقف على الكم والمقدار» فإنها تعوقنا دون ريب على استكناه 
الفكر وسبر أغوار الكيفء بل إن "العنصر النفساني" عند مفكرنا يستعصى دائمًا على التحليل. 

ويميل مفكرنا إلى الاعتقاد بأنه ليس فى الإمكان الوصول إلى الفهم الحقيقي للشخصية 
الإنسانية بوجه عام والنفاذ الصحيح إلى روح المفكرين الماضين والحاضرين ما لم يمارس ذلك 
الاتصال المباشرء أي الجواني» وتلك الصحبة الروحية الطويلة التى تحدث عنها أفلاطون» في 
رسالته السابعة المشهورة» إذ بين أن هنالك فرقًا كبيرًا بين الكلام الخارجي الملفوظ أو المكتوب» 
وبين النور المنبثق من الداخلء بتأكيده أن الأمر لا سبيل إلى التعبير عنه بالكلام» كما يعبر عن 
سائر الأشياء والموضوعات» وإنما بعد الصحبة الطويلة فى هذا الشأن نفسه» وفى الحياة معًا 
يخيل أن نورا يتفجر فى النفس بواسطة نار اشتعلت فى نفس أخرى". (عثمان أمين, 1554م:170). 

حوكان 'يوسف كرم' نموذجًا واضحا ل "الاتجاه العقلي', كما ظهر فى كتابه (العقل 
والوجود)» وهو يبستند فى بيانه لمذهبه إلى أن مسألة المعرفة هي المحور الذى تدور حوله مسائل 
الوجودء بمعنى أن حلول هذه المسائل تتعين تبعًا للحل المرتضى لمسألة المعرفة» ففي تقديم هذه 
المسألة إظهار للأسباب الأولى التى حدت بكل فيلسوف إلى سائر آرئه. ولما كانت المعرفة 
الإنسانية تتألف من مدركات تمثل الأجسام» أي مظاهرها المحسوسة؛ مكتسبة بالحواس الظاهرة 
ومختزنة في المخيلة» ومن مدركات مجردة عن كل عرض محسوسء ومكتسبة بما يسمى بالعقل» 
وكان الفلاسفة متفقين إجمالاً على أن المعرفة العقلية (على تضاربهم فى طبيعتها وقيمتها) أعلى 
من المعرفة الحسية وحاكمة عليهاء انتهت مسألة المعرفة إلى أن تكون مسألة العقل(يوسف كرم, 
1 ). 


اه 


ويعرف يوسف كرم العقل بأنه قوة فى الإنسان تدرك طوائف من المعارف اللامادية. يدرك 
العقل أولاً ماهيات الماديات» أيكنهها لا ظاهرهاء ويدرك ثانيًا معانى عامة كالوجود» والجوهرء 
والعرض» والعلية والمعلولية» والغاية والوسيلة» والخير والشرء والفضيلة والرذيلة» والحق والباطل» 
ويدرك تالتًا علاقات أو نسبًا كثيرة: كالعلاقة بين أجزاء الشئ الواحدء وعلاقات الأشياء فيما بينهاء 
وعلاقات المعاني التي وردت» والعدد والترتيب» فهذه المدركات غير مادية» فلا ينفذ الحس إليها 
بحال» وليست العلاقة أو النسبة موجودًا واقعيّاء وانما الموجود طرفاهاء فإدراكها إدراك معنى غير 
مادي» ويدرك العقل رابعًا مبادئ عامة في كل علمء وفى العلوم إجمالاًء وليس فى التجربة شئ 
عام» ويدرك خامسًا وجود موجودات غير مادية» كالنفس والله وخصائصها الذاتية» وذلك 
بالاستدلال بالمحسوس على المعقول» أو بالمعلول البادى للحواس على العلة الخفية عليهاء 
وسادسًا وبالاستدلال أيضًا يؤلف الفنون والعلوم» مما لا مثيل له عند الحيوان الأعجم مع حصوله 
على المعرفة الحسية. 

واذا سألنا عن اسم المذهب الذى ذهب يوسف كرم إليهء قلنا إنه المذهب العقلي الذي 
يؤمن بالعقل» ولكنه المذهب العقلي المعتدل» يؤمن أيضًا بالوجود» ويقدّر تعلقه عليه» ثم قال إن 
أفلاطون قد سبق إلى بعض لمحات منه» ولكن أرسطو هو زعيمه الأول الذى استخلص معانيه 
الأساسية ومبادئه المنطقية والميتافيزيقيةء وصاغ تعريفاتها واستخرج نتائجهاء وان الفلاسفة 
الإسلاميين» وبخاصة ابن رشد وابن سيناء قد أسهموا فيه باللسان العربي المبين» فهو يعود إلى 
هؤلاء جميعاء ويؤيد شروحهم وأدلتهم» ويبين تهافت الذين حادوا عنها من الفلاسفة المحدثين» 
وعندما يشير بقدر من الأسى إلى أن تلك التعاليم القديمة قد تم نسيانهاء وطال عليها النسيان» أو 
صارت تروى لمحض التأريخ» دون اعتقاد لها بقيمة فكرية وحقيقية وجودية» لا بل مع اعتقاد أن 
الآراء الحديثة قد نسختهاء كما نسخ العلم الحديث العلم القديم» ونسخ كل حديث كل قديم» فيما 
يقال» 'فعسى أن يقتنع قارئ كتاب (العقل والوجود) بأن الحق مكنون فى هذا القديم الذي سعى 
(يوسف کرم )١١:‏ إلى بعثه. 

ويوسف كرم باتجاهه هذا يقف قريبًا من الدكتور توفيق الطويل» وكذلك -بصورة ما- من 
الدكتور عثمان أمين. 

-وبشر الدكتور زكي نجيب محمود بصورة أخرى من صور الفلسفة ألا وهي: الفلسفة 
التحليلية التى عرفت أولاً 'بالوضعية المنطقية", كما تبدت فى كتابه (المنطق الوضعي).؛ الذي 
يعد اللبنة الأولى لاتجاهه التحليلي» فضلاً عن كتابه (خرافة الميتافيزيقا)ء والذي اتخذ فى طبعة 
تالية اسم (موقف من الميتافيزيقا)» لكن المعالم الكاملة تبدت فى كتابه (نحو فلسفة علميةء 
1ه 5ام). 


o۲ 


ومفكرنا يبنى تصوره وفق مبدأ أن الفلسفة عادة لابْدَ أن تعكس الحياة العقلية فى العصر 
الذي تعيشه» ومن ثم فإذا كان العصر الذى نعيشه هو عصر العلم حقاء كان لابْدَ للفلسفة أن 
تكون علمية (زكي نجيب, ۱۹0۷م : المقدمة) . 

والحق أننا لا نحسب أن تاريخ الفكر في العالم» في اتصال سيره وتتابع حلقاته قد شهد 
فجوة بين مرحلة والمرحلة التى تليهاء كالفجوة التي تفصل هذه المائة عام الأخيرة عما سبقهاء 
والفرق بينها وبين ما سبقها هو قبل كل شئ فرق فى نظرة الإنسان العلمية إلى العالم» بعد أن لم 
تكن كذلك» ومفكرنا لا يعني بالنظرة العلمية التى تميز عصرنا هذا من شتى العصور السوالف»› 
مجرد الزيادة فى الحصيلة العلميةء بل يعني-بالإضافة إلى ذلك- أن الإنسان لم يحدث له قط فى 
عصور التاريخ الماضية أن اعتمد على العلم فى حياته الفردية والاجتماعية بمثل ما يعتمد اليو 
فليس في حياته الفردية جانب من عمل أو من لهو يخلو من استخدامه لهذه الآلة العلمية أو تلك 
وليس فى حياته الاجتماعية مشكلة لم يعد يلجأ فى حلها إلى شئ من العلم قليل أو كثير. 

والدكتور زكي نجيب لا يريد بفلسفتنا العلمية أن تشارك العلماء فى أبحاثهم» فتبحث فى 
الضوء والكهرباء كما يبحثون؛ بل لا يريد أن يبحث فى الحياة وفى الإنسان كما يبحثون» فلهم 
وحدهم أدوات البحث فى الأشياء وفى الكائنات» وليس لنا إلا ما يقولونه من تلك الأشياء 
والكائنات من عبارات وما يصوغونه عنها من قوانين» فإذا حصرنا اهتمامنا -لا في إضافة 
عبارات إلى عباراتهم» أو في صياغة قوانين غير قوانينهم- بل في عباراتهم نفسها وقوانيهم نفسهاء 
نحللها من حيث هي تركيبات من رموزء لنرى إن كانت تنطوي أو لا تنطوي على فرض أو على 
مبدأ فنخرجه» لعل إخراجه من الكمون إلى العلن يزيد الأمر وضوحاء يقول» إذا حصرنا اهتمامنا 
في هذاء كانت فلسفتنا علمية بالمعنى الذى يريده لها (زكي نجيب محمود, ۱۹0۷م : المقدمة) . 

ورغبة في مزيد من الإيضاح» يطلب منا مفكرنا أن نقارن بين عالمين يتحدثان عن 'سرعة 
الضوء”» وفيلسوفين يتحدثان عن 'خلود النفس"”. فهناك فرق شاسع بين ذينك وهذين فى تحديد 
المدركات التى يستخدمونهاء ومن ثم فهو لا يريد أن يرخص للفلاسفة بما لا نرخص به للعلماءء 
فما أهون على الفلاسفة أن يلقوا فى مجرى حديثهم كلمات مثل (عقل) و(فكر) و(فضيلة) 
و(جوهر)» كأنما هي كلمات يُشار إلى مسمياتها بالأصابع» فليست معانيها بحاجة إلى تحديدء 
وان التجريبيين العلميين على يقين بأن ما قد جرى العرف على تسميته "بمشكلات فلسفية " إن هو 
إلا غموض فى استخدام الرموز اللفظيةء ولو استقام لهذه الرموز طريق استخدامهاء لتبخرت تلك 
المشكلات في الهواء وزالت» ومن الأمثلة التى يمكن سوقها فى هذا السبيل» عبارة فلسفية تحدثك 
عن "الحق"»؛ ولو ضربنا فيها بمشرط التحليل لنحدد لأنفسنا معناها أولاًء ماذا يمكن أن يكون» 
فسوف نجد أن القبة قد انكشفت عن غير شيخ يرقد تحتها! 


or 


ويردد مفكرنا ما ذهبت إليه الفلسفة التحليلية من أن الفيلسوف ليس من شأنه أن يتصدى 
لأمر من أمور الواقع» فهذه لها علماؤها المتخصصون» أما الفلسفة فمهمتها الوحيدة هي التوضيح 
والتجلية لما يقوله العلماء» وهي توضح ما توضحه» وتجلي ما تجليه ببيان الهيكل المنطقي الذي 
يحمل مادة تلك القضاياء ليظهر ما بين الأجزاء من علاقات» فيبرز الكامن ويتعرى الخبئ(زكي 


نجيب, ۱۹0۷م : 0"). 


o 


الفصل الثانى 
مفهوم التربية 


مه 


الفصل الثانى 
مفهوم التربية 
مقد مسسة : 
لعل أهم سمة من سمات العلمية في النسق المعرفى هى اختصاصه بجملة من 
المصطلحات والمفاهيم التى تكون لها دلالتها فى مجاله» وهكذا نردد مع المتخصصين القول 
بوجود -مثلاً- مصطلحات طبية» ومصطلحات كيميائية» ومصطلحات اقتصادية» ومصطلحات 
فلسفيةء وأخرى اقتصادية... وهكذاء لكن التربية» مع الأسف الشديد فى كثير مما تستخدمه من 
مفاهيم ومصطلحات تعيش عالة على غيرها من العلوم» ولعل ما يبرر هذا شيوع الفكرة الخاصة 
بأن التربية ليست "علمًا" من العلوم؛ وانما هى 'مجال" تطبيقى لنتائج جملة من العلوم الأخرى؛ 
مما سوف نعرض له تفصيلاً فيما بعد. 
ولا تقتصر المسألة على هذا فحسبء بل إننا حتى لو وجدنا للتربية نوعية تخصها من 
المفاهيم والمصطلحات» فإننا نذهب فى كتابنا هذا إلى الدعوة إلى أن نقوم نحن» المشتغلون 
بالتربية بجهد خاص من أجل الاتفاق على تلك المصطلحات والمفاهيم التى تتولد من ثقافتنا 
العربية الإسلامية» باعتبار ذلك آية من آيات الذاتية الحضارية» ومن هنا فقد سبق لنا أن تناولنا 
مفهوم التربية» فى كتابنا (فقه التربية: مدخل إلى العلوم التربوية)» سنة -١٠٠٠م,‏ وكررنا ذلك فى 


الجزء الأول من موسوعة أصول التربية سنة 5١١7م.‏ 


تطور دراسة التريية: 

لعل من المفيد أن ننبه القارئ إلى ضرورة التفرقة بين قولنا: (تطور التربية)؛ وقولنا: 
(تطور دراسة التربية)؛ فالعبارة الأولى تشير إلى أننا بصدد البحث عن جملة الأحداث والتغيرات 
التى لحقت بعملية التربية فى واقع الحياة المجتمعيةء وهذا ما هو معلوم ومشهور فى كل الكتابات 
المتخصصة فى التأريخ للتربية. لكن العبارة الثانية أمرها مختلف إلى حد ماء فهى تعنى أننا بصدد 
تتبع جهود المفكرين والعلماء من أجل دراسة التربية. ولإيضاح ذلك فلننظر إلى التربية الإغريقية: 
فإذا تناولنا الوضع الذى كان قائمًا فى التعليم فى كل من دولتى أثينا واسبرطة» ودرسنا آراء 
أفلاطون وسقراط وأرسطوء فدراستنا هنا تقع فى المجال الأولء لكننا لو تتبعنا اهتمام أفلاطون 
وأرسطو بالتربية» وموقع دراستها بالنسبة لجملة فكره» فنحن نقف على أرض المجال الثانى. 

ودون استطراد وتوغل فى التاريخ القديم والوسيطء نقفز على الفور إلى العصر الحديث؛» 
سواء على المستوى الغربى أو على المستوى العربى: 

فبالنسبة للتربية الأوربية فى العصر الحديث: نجد أن كان من شأن النهضة التى بدأت 
أوربا تشهدها خلال القرنين الخامس عشر والسادس عشر بصفة خاصة أن يكون لها صداها فى 
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الفكر التربوى بحكم ما نعلمه من ارتباط النظام التربوى بجملة النظم المجتمعية» ومن هنا فإن فكرة 
التربية التى لم تجد فى هذه الحياة أهداقا أو ميولاً قيمة سوى ما كان منها مرتبطًا ارتباطًا مباشرًا 
بالإعداد للحياة الأخرىء والتى نظرت إلى التعليم بالمدارس على أنه لا يعدو أن يكون نظامًا 
تهذيبيًا هو بمثابة تمهيد لنظام الحياة الأكبر» والتى قصرت التعليم على مجرد تدريب العقل على 
تناول أنواع محدودة من النشاط ليست من أرقى أنواعه»ء هذه الفكرة لم تلبث أن انهزمت فى 
القرنين: الخامس عشر والسادس عشر أمام فكرة تربوية جديدة تختلف اختلاقًا شديدًا عنهاء وهذه 
الوجهة الجديدة قد تضمنت البذور التى نمت وكونت الملامح العامة للفكر التربوى الغربى الحديث 
على وجه التقريب. 

ولقد كثر فى عصرى النهضة: القديم والحديث تأليف الرسائل وكتابة المقالات فى التربية؛ 
وتلك المؤلفات التى ظهرت فى العصر الأول لم تعمل على إحياء فكرة التربية الحرة فحسب» 
ولكنها عرفت التربية بالتعريفات نفسها التى عرفها بها أفلاطون وأرسطو وكوينتليان» فقد صور 
هؤلاء الهدف من التربية دائمًا على أنه إعداد المواطن الكامل الذى يتمكن من الاشتراك فى 
مظاهر النشاط الاجتماعىء والاشتراك فى نشاط المؤسسات الاجتماعية البارزة. ومع أن هذا 
الهدف التربوى تظهر فيه الناحية الفردية بوضوح» فإنه يتميز تميرًا واضحًا عن ذلك الهدف العملى 
الضيق وهو إعداد المواطن الناجح فحسب» وعن ذلك الهدف المتطرف الذى هو الإعداد لحياة 
العزلة التى يقضيها الفرد فى التأمل فى نواحى الخير» وكذلك عن التربية السائدة التى ترمى إلى 
هدف تهذيبى شكلى كما أقرها الفلاسفة المدرسيون (سعيد إسماعيل, ١۰٠۲م .)٤١١:‏ 

وما أن طويت صفحة عصر النهضة وبدأت تباشير العصر الحديث» حتى بدأنا نشهد 
زخمًا كبيرًا فى ساحة الفكر التربوى» وتعددت المذاهب والاتجاهات التى أخذ كل منها يخطو 
بالتربية نحو الدراسة العلمية» وذلك مثلما نجد فى المذهب الاجتماعى الواقعى كما تمثل فى آراء 
مونتانى 7101214318112 (157م-5317١م)؛‏ والحركة الواقعية الحسية التى أكدت على أن 
المعرفة تأتى أولاً عن طريق الحواس وأن التربية لذلك يجب أن تؤسس على الإدراك الحسي. 

ومن المعروف أن أحد ممثلى الاتجاه الأخير هو فرنسيس بيكون (١1551١م-1575ام)‏ 
الفيلسوف الإنجليزى الشهيرء الذى أرسى دعائم المنهج العلمى القائم على الاستقراء» معارضًا به 
منهج أرسطو القائم على القياس. وبناء على ذلك أصبح من الضرورى بناء الحياة العلمية على 
أساس جديد وهو الطبيعة. 

ثم بدأ الاتجاه الواقعى يعرف طريقه فى عالم التربية» وتمثل هذا واضحًا فى تلك الرسالة 
التى كتبها الشاعر الإنجليزى 'يوحنا ملتون" (04١م-5375١م)‏ فى التربية 02 1218266 
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وإذا كان بيكون قد رسم الخطوط العريضة للمنهج الاستقرائى وأرسى قواعده» فإن 
'كومينيوس" (15957م-15170م) كان أول من طبقه على التربيةء ويتضح لنا هذا من قراءة 
كتابه العظيم (المرشد الأكبر) الذى ألفه سنة 7757 ١م(سعد‏ مرسى.١198م:570).‏ 

وإذا كان القرن السابع عشر يمثل مرحلة انتقال بين النهضة والعصر الحديث» فإن القرن 
الثامن عشر اعتبر هو قرن ما أصبح معروفًا باسم "عصر التنوير"» حيث السيادة قد أصبحت 
للعقل بدرجة كبيرة» مع وضعه فى تناقض مع الإيمان» نتيجة لهذا الحجر الكبير على العقل الذى 
شهدته أوربا فى العصور الوسطى باسم الدين. ولم تكن المسألة مسألة تفكير عقلانى فحسب» بل 
أضيف إلى ذلك ثقة كبيرة بالحواس وبالتجريب» ومثل مفكر فرنسا الكبير 'فولتير" نموذجًا للتكامل 
بين عقلانية ديكارت الفرنسى» وتجريبية جون لوكء الفيلسوف الإنجليزى» وعبر فولتير عن ذلك 
بقوله: 'نحن نعرف الحق بالعقلء والعقل لا يستنير إلا عن طريق الحواس» وما توصله حواسنا لا 
نعرف» ومن البله أن نضيع وقنًا فى التخمين. إن التصور والإحساس يقودان الأعمى قيادة 
عمياء» وكل الذين يدعون أنه قد تكشفت لهم أمور أو ألهمواء إنما هم مخادعون» وأن مصدقيهم 
بلهاء". 

وإذا كان جان جاك روسو (7١117م-1778١م)‏ قد يبدو بعيدًا عن "علمنة" العملية 
التربوية» إلا أنه بدعوته إلى فكرة إقامة التربية على 'الطبيعة" استطاع أن يدعم الاتجاه إلى أحد 
أسس العلمية فى التربية» بحيث لا تنحصر فى الأوراق» وفى الكلمات» وأن تتسق كثيرًا مع واقع 
فطرة الإنسان بما فيها من ميول وقدرات. لقد كتب يقول: "إن الملكية الخاصة والترف والإمعان فى 
الشهوات هى سبب كل التعاسات المكدسة التى تقع على رءعوس ملايين الفقراء» والتى يتحملها 
الشعب لما طال إيهامه أنها أصلح الأنظمة للوجود الاجتماعىء وأنه لا سبيل لتخلص الأغلبية من 
هذا الشقاء إلا بعودة الإنسانية إلى حالتها الطبيعية". 

وتميز القرن التاسع عشر بتطورات مذهلة فى مختلف المجالات العلمية» مثل: علم الفلك 
وعلم الأحياء» وعلم وظائف الأعضاء وعلم الفيزياء» وعلم الكيمياء» وتطبيقات العلوم على الزراعة 
والصناعة وسبل الاتصال والنقل. ولعل هربرت سبنسر (١87١1م-1107١م)‏ كان من أكثر الكتاب 
التربويين تأثيرًا على إرساء التربية على أسس علمية. ولو كان يكفى فى العلم أن نحدد غايته 
تحديدًا دقيقًا وأن ندل على الطريقة الصحيحة فى تكوينه لكان كتاب سبنسر (فى التربية الفكرية 
والخلقية والجسدية) Education: Intellectual , Moral and physical‏ مولقا وافيًا فى 
هذا الباب محققًا ذلك الغرض» غير أن ثمة شيئًا ينبغى ألا ننساه هناء وهو أن ثمة فارقًا واضحًا 
بين القول بأن علم النفس هو الأساس المكين لتربية دقيقة كاملة» وبين تحديد القوانين الصحيحة 
لذلك العلم. ولقد أدرك سبنسر نفسه أن التربية لن تقام نهائيًا إلا يوم يمتلك العلم علم نفس ذا 
أصول ثابتة» ولم يكن ذلك اليوم قد أتى فى أيام سبنسرء وقد اعترف هو بذلكء ولهذا اعتبر كتابه 
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مجرد محاولة» على أن من الإنصاف أن نقول أن كتابه هذاء وان لم يشتمل على نظرية كاملة فى 
التربية» فهو على أقل تقدير يمثل جهدًا قويًا وخطوة ذات بال فى سبيل إنشاء تربية ذات أصول 
عقلية وفى سبيل الوصول إلى علم للتربية يقوم على أسس راسخة. 

وعلى أية حال ففى بداية القرن العشرين بدأت روح البحث العلمى والتجريب المضبوط فى 
شق طريقها فى التفكير المهنى للمربين» وتمت إنجازات ذات دلالة بالنسبة للتقدم التربوى. وفى 
عام ١٠1١م‏ أفسح التفكير التأملى والتجريبى القديم الطريق أمام علماء التربية للقيام بأبحاث تنهج 
هذا النهج الذى يلتزم دقة العلوم الحديثةء وبدأ العقل التربوى ينفتح نحو الإصلاحات المقترحة 
المبنية على الاستقصاء العلمى» وأصبحت الأفكار التى لا تقوم على أسس علمية هى إصلاحات 
مشكوك فيها. 

ويُعدْ الفيلسوف الأمريكى جون ديوى (1859م-1107م) من أبرز مفكرى التربية فى 
العصر الحديث الذين وضعوا العديد من الأسس والمبادئ التى ساعدت التربية على أن تكون 
مجالاً علميًا حقيقيّاء ولا ننسى فى هذا المقام أن ديوى من أوائل من أصروا على إنشاء مدرسة 
تجريبية تلحق بقسم التربية» عندما عندما عمل أستادًا بجامعة شيكاغو» حتى تختبر الأفكار 
والطرق والآراء التربوية قبل تطبيقها فى المدارس» وربط بذلك بين الفلسفة والتربية مؤكدًا أن الرأى 
الفلسفى بأشد الحاجة إلى التربية كى يتم اختباره ولا يظل تأملاً مجردّاء فضلاً عن حاجة التربية 
إلى الفلسفة تستلهمها وتتوجه بها. وهو الذى أكد على أن التفكير لا ينشأ إلا إذا واجهت الإنسان 
مشكلةء وأصبح هذا ما يشبه القانون أو القاعدة فى الدراسات التربوية الأكاديمية» فلا يبدأ باحث 
اقتراح بحث جديد إلا إذا بين أن هذا البحث إنما هو إجابة على مشكلة معينة. 

بيد أن من المهم أن نقف لحظة لننبه إلى أن هذا التطور على طريق الدراسة العلمية 
للتربية لم يكن ذاتيًا بحنّاء بمعنى أنه لم يكن وليد عوامل نابعة من عالم التربية والتعليم» وانما كان 
متأثرًا إلى حد كبير بما يموج به العالم المجتمعى الكبير من ظروف وأحوال فى مختلف 
المجالات. 


الدراسة العلمية للتربية فى الوطن العربى الحديث: 

ولما كان أمر القضية هنا يستحيل حصره فى بضع فقرات» فليأذن لنا القارئ بقصره على 
موقف الدراسة العلمية للتربية على مصر باعتبارها نموذجًا عربيّاء خاصة وأن الحركة فى هذا 
المجال لم يكن لها قرين فى أى قطر عربى آخر. 

وهنا سنجد أن العمل الرائد فى هذا الشأن حًا هو كتاب رفاعة الطهطاوى (المرشد 
الأمين للبنات والبنين)ء علما بأن الرجل لم يكن من علماء التربية ومفكريهاء وهو أمر فى صالح 
المسألة التربوية أن تجذب إليها عملاقًا فكريًا يمدها بالنظرة الواسعة» والأفق المحيطء والنظرات 
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المتعمقة» مثلما نرى بعد ذلك بالنسبة لأحمد لطفى السيد» ولطه حسين. وإذا كان الكتاب يتناول 
موضوعات تربوية فى الغالب والأعم» إلا أننا نلحظ تركيز الطهطاوى على قضية تعليم البنات 
بحيث لا يصبح العلم 'كالإرث للذكر مثل حظ الأنثيين"» ومدح فى سبيل ذلك الخديوى إسماعيل 
الذى بفضله "ليل جهل النساء جلاه فجر المعارف... وخصهن بمدارس كالصبيان يخرجن بها من 
حيز العدم إلى الوجدان"» ومن ثم كان الدافع إلى تأليف هذا الكتاب؛ 'صدر لى الأمر الشفاهى 
من ديوان المدارس بعمل كتاب فى الآداب والتربية يصلح لتعليم البنين والبنات على السوية". 

وتناول الطهطاوى فى الكتاب موضوعات مثل: ماهية التربية - كيفية تهذيب الأنانية 
لدى الصغار والكبار - فى تعلم أمور الدين وأحكامه - مقام العقل - فى تعلم أحوال المعاد 
والمعاش معًا - ضرورة تعميم التربية - دور المنزل فى التربية - فى أقسام التعلم - مراتب التعليم 
العام - مراعاة ميول المتعلمين - فى اشتراك البنات والصبيان فى التعلم - فى المدارسة 
والمطالعة - فى طرق تسهيل التعلم والمعرفة... إلى غير هذا وذاك من موضوعات. 

ومن العجيب حقا أن يتنبه مفكر فى حجم جمال الدين الأفغانى إلى المعنى الحقيقى 
والوظيفة الحقيقية لأصول التربية فيكتب عنهاء وإن كانت كتابته لا تشبعنا إذ لم تتعد صفحاته 
حدود أصابع اليدء وان كان هذا تحت عنوان: (فلسفة التريية)» بحيث يمكن أن نقول فى غير ما 
مبالغة أن للأفغانى فضل السبق والريادة فى فكرنا التربوى الحديث فى تناول معنى أصول التربيةء 
وإن لم يستخدم المصطلحات نفسها التى نستخدمها اليوم. والأفغانى يسوق مثالاً للتوضيح بمجال 
الطبء فالجمهرة الكبرى من الناس تظن أن التمهر بالطب يقتضى فقط العلم بعدد من فروع الطب 
المعروفة» لكن الحقيقة تؤكد لنا أن المسألة أخطر من ذلك» إذ ينبغى للطبيب» حتى يكون حاذقاء 
أن يكون على دراية بعدد آخر من العلوم الأساسية التى قد لا تقع فى دائرة الطب مباشرة» ولكنها 
مؤثرة عليه وفاعلة فيه ومثال ذلك: (التاريخ الطبيعى)» و(علوم النبات)» ليعلم خواصها ويميز 
نافعها من ضارهاء 'وبحيث يكون على بصيرة من اختلاف الأمزجة ومقتضياتهاء وما يلائم كل 
واحد على حسبه". 

هكذا الأمر بالنسبة للتربية كما يؤكد الأفغانى» فإن طبيب النفس الإنسانية والسلوك 
البشرى (المربى)» إذا تحمل مسئولية التنشئة والإرشاد» أن يكون عالمًا بتاريخ الأمة التى قام 
بإرشاد أبنائهاء وتاريخ غيرها من الأمم أيضّاء وأن يكون مطلعًا على درجات ترقيها ودرجات تدنيها 
فى جميع الأزمان» وأن يسبر أخلاقها بمسبار الحكمة ليعلم أسباب أمراضها النفسية» ويقف على 
درجات الداء وتمكنه فيهم. وكما يلزم على الطبيب البدنى أن يكون على علم تام بمنافع الأعضاء 
وغايتهاء كذلك على المربى أن يكون عالمًا بمنافع الأخلاق ومضارها وفقًا لما هو قائم فى واقع 
العمل التربوى والمسرح الاجتماعى. 


لابُدَ من التنبيه إلى أن التأليف التربوى ارتبط إلى حد كبير بمعاهد إعداد المعلمين» إذ 
كان من النادر أن يكتب مفكر كتابًا فى مسائل تربوية يوجهه إلى جمهور المثقفين» وانما كانت 
فى الغالب والأعم كتبًا أعدت لطلاب معهد ما من معاهد المعلمين» ومن هنا فإن الكثرة الغالبة 
من الكتابات التربوية سنجد أنها من هذا الصنف. 

وأول ما نصادفه على هذا الطريق 'رسالة أدب الناشئ للمدارس الابتدائية" لمؤلفه الشيخ 
محمود عمرء حيث ذكر أنه 'معيد بالقسم الأول من مدرسة المعلمين'٠‏ وقد هذبها وزاد عليها 
الشيخ حسين المرصفىء وتاريخ الكتاب هو عام 1887١م.‏ والمتصفح للكتاب سيلمس أنه يكاد أن 
يكون كتابًا فى التربية الاجتماعية أو التربية الوطنية أكثر منه فى (علم التربية) بالمعنى 
المتخصص. كذلك سيلمس فيه أيضًا كثيرًا من البساطة والسذاجة إلى الدرجة التى قد تدخله أحيانًا 
فى باب الفكاهةء مثل: (ما قد يؤدى إليه نشاط الأطفال الزائد فى المنزل من كسر فلل الماء 
والأضرار التى تترتب على ذلك)» إذا نظرنا إليه بمنظار مستهل القرن الحادى والعشرين. ولا 
غرابة فى هذه البساطة وتلك السذاجة إذا راعينا المستوى الذى ألف له الكتاب» بالإضافة إلى أن 
التأليف فى التربية لم يكن قد اكتسب خبرة فى مصر فى ذلك الوقت تعين المؤلف على أن يكتب 
مستندًا إلى ثقافة واسعة عميقة. 

والكتاب الثانى هو كتاب: 'البيداجوجيا" أو "هداية الأطفال" للشيخ حسن توفيق الذى كان 
مدرسًا للغة العربية فى المدرسة الشرقية ببرلين» وهو يتكون من جزئين» الأول: نظرى بعنوان 
'البيداجوجيا العلمية"؛ والثانى يختص ب 'التعليم والتربية العملية". والجزء الأول مطبوع عام 
١0مامء‏ والثانى 847 ١م»‏ وقد قررت نظارة المعارف العمومية طبع الكتاب وتدريسه بالمدارس 
الأميرية. 

وقد عبر المؤلف عن كثير من الأمانة العلمية التى جعلته يعترف فى مقدمة الكتاب بأنه 
ليس تأليقا خالصّاء وانما هو قد استعان ببعض الألمان فى التربية» ويخص بالذكر 'شومان" 
عندما كان يعمل فى برلين. بيد أنه لم يقم كما يقوم البعض- بترجمة ونقل حرفى» بل كان يكيف 
المادة العلمية وفقًا لمتطلبات المجتمع المصرى وتلاميذه...» 'ولما قضى الله سبحانه وتعالى عليه 
بالرحلة إلى بلاد أوربا والمقام بمدينة برلين عاصمة مملكة البروسيا؛ للتخرج بمدارسها والتكمل 
بمعارفهاء وألفيت بها الحضارة ضاربة بجوانبهاء والعلوم واسعًا نطاقهاء والتربية جيدة الطريقةء 
والتعليم (حسن) النتيجة» انبعث منى الخاطر لاستكشاف أحوال المعلمين والمتعلمين ومعرفة كيفية 
التعلم والتعليم» فأخذت فى زيارة مدارسهم العامة والخاصة والسفلى والعالية» ومشاهدة أكاديميتهم 
وجمعياتهم العلمية والصناعية» وعززت ذلك بدراسة علم البيداجوجيا فى مدرستهم الجامعة 
وخارجها إلى أن وقفت بعونه سبحانه على خبيئة كنوزهم» ووجدت الضالة التى كنت أنشدها خلال 
ربوعهم» فاستعنت بالله فى وضع كتاب فى علم البيداجوجيا؛ إيفاء بحقوق الوطنية» وقيامًا بواجب 
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الإنسانية» ولم أقتصر على الترجمة؛ فما كان مخالقا رجعت فيه إلى العادات والآداب الشرقية وإلى 
الشرع والدين الحنيف". 

والكتاب الثالث. هو كتاب: (نظام التعليم)ء تأليف بطرس حناء الذى كان يعمل محررًا 
لجريدة الوادى» ومدرسًا بالمدارس الأميرية» والكتاب طبع سنة ١۱۸۹م»‏ ولم يذكر أنه قرر أو 
درس بالمدارس أو معاهد إعداد المعلمين. وهو يفسر الدافع لتأليفه بما كان عليه وعيه بالدور 
الكبير الذى تقوم به التربية ويقوم به التعليم فى النهوض بالمجتمع. 

ورأى بطرس حنا أن الطريق الذى ينبغى سلوكه لإبراز دور التربية والتعليم فى نهضة 
المجتمعات لا بأن يقدم كتابًا فى علم التربيةء ولكن بأن يقدم دروسًا هى الأولى من نوعها فى 
مصر فى ذلك الوقت فى حدود علمناء عن نظم التعليم فى بلدان كثيرةء إذ إنه عن طريق ذلك 
يمكن للمصريين أن يدركوا: لماذا تقدمت الأمم المتقدمة؟» ولماذا لم تستطع ذلك غيرها من الأمم 
والمجتمعات المتأخرة؟ وإن كان ذلك لم يثنه عن أن يقدم لهذا الموضوع ببحث مفيد عن التربية: 
مفهومهاء وأقسامهاء وأهميتهاء وما إلى ذلك من المسائل والمشكلات والقضايا النظرية» والبلاد 
التى قام المؤلف بدراسة نظمها التعليمية هى: الولايات المتحدة الأمريكية - سويسرا - فرنسا - 
انجلترا - اسكتلندا - إيرلندا- ألمانيا - النمسا - المجر - بلجيكا - هولندا - الدانمارك - إيطاليا 
- أسبانيا - البرتغال - اليابان - روسيا - الصين - الهند - مصر. 

والكتاب الرابع هو كتاب: 'غنية المؤدبين فى الطرق الحديثة للتربية والتعليم ألفه 
الشيخ عبد العزيز جاويش سنة ١٠۹٠م»‏ حيث كان يعمل فى ذلك الوقت مفتشًا بنظارة المعارف. 
وقد بدأ المؤلف كتابه بمقدمة تاريخية عرض فيها للتربية عند اليهود الأقدمين وعند اليونان» ثم 
طرق التعليم عند العرب» ثم يخصص المؤلف بعد ذلك جزءًا لدراسة العقل وقواه» وكيف يتربى 
وتنمى قوة التأمل حتى يقال أنه تأمل صادقء والمعانى الكلية وادراكها على وجه الضبط» وغير 
ذلك من دراسات تدخل فى هذا الباب» ثم يفرد جزءًا عن تأثير البيت فى طبائع الأطفال» وكذلك 
عن تأثير الوراثة فى العقل والطباع» ثم تأثير الحالة الجسمية فى العقل» مما كتب عن طرق 
التدريس» والمعلم» والأخلاق ... وهكذا. 

ومن بواكير حركة الترجمة فى التربيةء ذلك الكتاب الخاص بالفيلسوف الإنجليزى 
المعروف "هربرت سبنسر", حيث ترجم له محمد السباعىء والد الأديب الراحل يوسف السباعى» 
كتابًا بعنوان (التربية) عام 0٠1١م»‏ وان كان يسميه بالمقدمة (فن التربية). وكان المترجم محررًا 
فى 'الجريدة" التى كان يرأس تحريرها أحمد لطفى السيد» ويذكر أن سبنسر ألف هذا الكتاب 
لمواجهة ما وجده من سوء لنظام التعليم فى انجلتراء ثم يعقب المترجم: 'ولما وجدنا شبها قريبًا بين 
ما أنكره سبنسر من نظام التعليم فى بلاده وبين ما ننكره نحن من نظام التعليم فى بلادنا رأينا من 
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الخير أن ننقله إلى العربية؛ لنجنى من ثمراته ما جنت الأمة البريطانية وقراء الإنجليزية عمومًا 
وأهل اللغات التى ترجم إليها هذا الكتاب". 

والكتاب السادس هو كتاب: 'هداية المدرس للنظام المدرسى وطرق التدريس". الذى ألفه 
(على -بك-عمر)» الذى كان يشغل منصب مدير التعليم لمديرية البحيرة» وللكتاب عدة طبعات» 
والطبعة التى بين أيدينا هى الطبعة الرابعة فى سنة 7١4١م‏ وكان مقررًا تدريسه بجميع مدارس 
المعلمين والمعلمات» وقد ذكر المؤلف أنه ما قام بتأليف هذا الكتاب إلا بعد أن مر بتجارب 
عديدة» إذ شغل منصب النظارة فى عدد من المدارس الابتدائية ما يقرب من أربعة عشر سنة» 
ومدرسًا بمدرسة المعلمين الخديوية سنتين» وقضى بعد ذلك فترة فى التفتيش على المدارس 
والمكاتب مما أشعره بضرورة تأليف كتاب يكون حصيلة هذه الخبرات حتى يمكن أن يستفيد به 
طلبة وطالبات معاهد إعداد المعلمين. 

واذا كانت كل الكتب السابقة قد كتبت فى التربية على وجه العموم» إلا أننا نجد فى عام 
۳ م لأول مرة كتابًا متخصصًا فى فرع واحد من العلوم التربوية هو تاريخ التربية؛ ألفه أحمد 
فهمى القطان. 

وهو لكى يكسب ثقة القارئ» يقول عن نفسه أنه درس التربية فى مصرء وفى أوربا مدة 
خمس سنوات» فضلاً عن تجاربه وأبحاثه؛ وقيامه بتدريس 'فن التربية" ثمانى سنوات بمدرستى 
المعلمين: الناصرية والخديوية. 

ويضع القطان لبنة مهمة فى التنظير لتاريخ التربية» فيؤكد على أنه '"شطر من التاريخ 
العام". وهذا يفرض على القائم بتعليمه أو التأليف فيه 'إلمامًا تامًا بتاريخ الأمم الراقية" . ثم هو 
يقدم مفهومًا متقدمًا للتأريخ للتربية بحيث يجعل من هذه العملية عملية 'تأريخ حضارى" فيقول: 'ولا 
يقصد بتاريخ تربية أى أمة تاريخ مدارسهاء بل تاريخ تمدينهاء فهو يبحث إذن عن العصر الذى 
انتقلت فيه تلك الأمة من حال الوحشية أو البربرية إلى حال التمدين» ويبين أهم مزاياها الفكرية 
والأخلاقية» ويفحص تاريخ مناخها وتربتهاء وعلاقتها مع الأمم الأخرى فى تمدينهاء وينقب عن 
العوامل التى أكسبتها ثروتها وعلومها وفنونها". 

وإذا كان كتاب القطان عن تاريخ التربية قبل الإسلام» فإن 'مصطفى أمين" يخرج لنا كتابًا 
بعنوان: (تاريخ التربية)» يضم كافة العصور التاريخية» وهو يصف نفسه بأنه "مفتش بوزارة 
المعارف" وأنه كان "أستاذًا للتربية والأخلاق بمدرسة دار العلوم سابقًا"» والكتاب مطبوع عام 
° م وقررت وزارة المعارف العمومية تدريس هذا الكتاب بجميع مدارس المعلمين والمعلمات. 

ولأول مرة نجد كتابًا يحمل هذا الاسم المتخصص: 'أصول التربية والتعليم'؛ لكن هذا 
الإسم لا يحمل المضمون نفسه الذى نعنيه به اليوم» وهو من تأليف 'أحمد عبده خير الدين" الذى 
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يقول عن نفسه أنه 'خريج جامعة كمبردج» وكان مدرسًا بمدرسة المعلمين العلياء وأيضًا مدرس 
المنطق بمدرسة الحقوق الملكيةء وتاريخ طبعة الكتاب "الرابعة" عام 3757١م.‏ 

ويمكن القول بأن: الانتشار الكبير المذهل لكليات التربية منذ سبعينيات القرن الماضى› 
لم يساعد كثيرًا على بلورة فكر تربوى يحمل طابع الذاتية الثقافية العربية أو المصرية» ويؤكد 
على نظرية خاصة أو فلسفة محددة, إذ ظلت الساحة تضم من الكتابات ما يمكن تسميته بأنه 
'رجع صدى" لأفكار وتيارات نشأت فى الخارج» وهو وضع يتسق إلى حد كبير مع الوضع 
السياسى والاقتصادى العام لمصر وحدها وانما لجملة البلدان العربية» ولا يبدو الجهد المتميز إلا 
من خلال جودة الشرح والتحليل» والقدرة على تعديد الألوان وزوايا الرؤية» واختيار العبارات 
والألفاظ الأكثر دلالة» والطريقة» لا أكثر ولا أقل. 
أهمية التربية وضرورتها: 

لا نظن أن هناك أحدًا يمكن أن ينكر أهمية التربية وضرورتهاء ذلك أنها فعل يمارس فى 
كل لحظة من لحظات حياتناء فما الذى يضطرنا إذن إلى تخصيص جزء مهم فى الفصل الحالى 
لبيان هذا؟ 

الحق أن المسألة لا تقف عند حد أن تجرى مجرى العادة المألوفة فى كثير من الدراسات 
الاجتماعية والإنسانية عندما يجد الباحث نفسه مضطرًا أن يقنع القارئ بأهمية الموضوع الذى 
يكتب فيه» ولكننا هنا نؤكد على 'أهمية دراسة التربية وضرورتها", على أساس أن هناك فى 
حياتنا الكثير من الأمور التى قد لا يناقشنا الناس ويجادلوننا فى أهميتها وضرورتهاء لكنهم مع 
هذا قد يرون أن ليست هناك ضروة فى 'دراستها". وكأن المسألة من فرط الثقة فى أهميتها لا 
تحتاج إلى استخدام براهين ولا تقديم أدلة. إن هذا منطق مفهوم حقاء ولكن المنطق العلمى يؤكد 
لنا أن ما نعتقده ونؤمن به لبد أن يستند على براهين وأدلة وعمليات بحث وتنقيب وفحص ونقدء 
ولا ينبغى أن نقنع بمجرد التسليم القلبى والموافقة العاطفية. 

ومن هنا فسوف نتطرق فى الجزء الحالى إلى بيان أهمية التربية وضرورتها من زوايا 
متعددة» مؤكدين أنها فى مجموعها تتكاتف وتتكامل معًا فى صورة كلية تؤكد القضية التى نعنى 
بها. 
التربية من الزاوية الدينية: 

تمثل التربية من الزاوية الدينية فريضة؛ ذلك أنه مما هو متواتر ومعروف أن الدين ليس 
مجرد طقوس وشعائرء كما أنه ليس مجرد نصوص تحفظهء وعقائد 'تعرف" ولكنه بالدرجة الأولى 
'سلوك" ينتهجه المؤمن به ويوجه من خلاله تصرفاته إلى هذا المنحى أو ذاكء فإذا لم يترجم ما 
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يؤمن به الإنسان إلى أعمال وإجراءات تتشخص فى مجرى الواقع» ضعفت قيمته إلى حد كبيرء 
بل يمكن أن نقول: وبهت معناه. ولعلنا جميعًا نعرف جيدًا ماذا يعنى هذا المبدأ الإسلامى 
الشهير: "الدين المعاملة". فكأن هناك ترادا بين معنى الدين ومعنى المعاملة» والمعاملة هى 
سلوك وتصرف وعمل وإجراء» والمقصود بالترادف هنا تساو فى القيمة والأهميةء فأن تكون متديئاء 
معناه أن تسلك سلوكًا خيرّاء والسلوك الخير هو الذى يعود بالنفع على صاحبه وعلى مجموع الأمة 
فى إطار مقاصد الشرع. إن دل هذا على شئ فإنما يدل على تلك العروة الوتقى بين التربية وبين 
الدين» وأن التربية بالنسبة للدين تعتبر فريضة؛ لأنها وسيلة ترجمته من الحالة النصّية إلى 
الحالة السلوكية (أحمد رجب الأسمر, ۹۹۷١م )٠١:‏ . 

ولقد قال الفقهاء قديمًا: 'ما لا يتم الواجب إلا به فهو واجب". وعلى هذا الأساس فالتربية 
واجبة؛ لأنها الوسيلة الأساسية لتطبيق الواجبات والفرائض الدينيةء وكما هو معروف فإن أى نظام 
لن يكتب له النجاح والتطبيق العملى ما لم يعد الرجال» ويربى الجيل للقيام بمهام مسئولية ذلك 
النظام وأعبائه وما لم يرغبوا فى تطبيقه ظاهرًا وباطناء ومن هنا حفلت سور القرآن الكريم بالعديد 
من الآيات التى تؤكد ضرورة أن يسعى المسلم فى طلب العلم عن طريق التعلم» من ذلك على 
سبيل المثال تأكيده على أن (الشهادة) ينبغى أن تقوم على علم» يقول تعالى فى سورة الزخرف: 
رول يَمْلِكُ الّذِينَ يدْعُونَ مِنْ ونه الشَفَاعَة إل مَنْ سَهِدَ بِالْحَقّ وَهُمْ يَعْلَمُونَ (65)). 

وفى سورة الرعد: (... قل گقى باللّهِ ضَهِيدًا بني وَبَمَْكُمْ وَمَنْ عِنْدَهُ عِلْمْ الكتاب ("4)) 
وفى سورة الإسراء: رولا تَقْفُ مَا لَيْسَ لَكَ به عِلْمْ إِنَّ السَمْعَ وَالْبَصَرَ وَالْقْوَادَ كل أُوَكَ گان عَنْهُ 

مسولا ("). 

وجعل الله عز وجل تحصيل العلم مبررا للتفوق والامتياز والجدارة بالرياسة والريادة» ومن 
هناء لما قال نبى إسرائيل بعد موسى لقومه أن الله بعث لهم طالوت ليكون ملكا عليهم استتكروا 
ذلك على أساس 'مالى"» فهو لم يؤت سعة من المال» فكان الردء كما فى سورة البقرة: (قَالَ إِنَّ 
الله اصْطَفَاهُ عَلَيكُمْ وَرَادَهُ بَسْطَةٌ في الْعلّم وَالْجِسْم وَاللَّهُ يُؤْتِي مُلْكَهُ مَنْ يَشَاءُ وَاللَّهُ وَاسِعٌ عَلِيمٌ 
59 5)). 

وباعتبار أن التعليم جزء لا يتجزأ من التربية» وباعتبار العبادات لا تصح بدون معرفة 
أحكامها وشروط صحتهاء فإن العبادات على هذا الأساس متوقفة على المعرفة والتعلم. ومن هذه 
الناحية كان 'طلب العلم فريضة على كل مسلم'. كما ورد فى الحديث» ولهذا أيضًا نرى القرآن 
الكريم يحض على طلب العلم والتعليم» فقال تعالى فى سورة التوبة: (... فَلَوْلَا تَر من كل فِرْقةٍ 
مِنْهُمْ صَائقَةٌ لِيعمَقَهُوا في الدّينٍ وَلِيُنْذِرُوا فَوْمَهُمْ إِذَا رَجَعُوا إَِيْهِمْ لعلَّهُمْ يَحْدَرُونَ .)١77(‏ ثم نهى 
الله عن كتمان العلم فقال فى سورة آل عمران: روَد أَحَدّ اللَّهُ مياق الَّذِينَ أوثوا الكتاب لَتبَيَمئَه 
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لِلنّاسٍ وَلَا تَكْكُمُونَهُ ... (۱۸۷))» ثم لعن الذين يكتمون العلم فقال تعالى فى سورة البقرة: (إنَّ 
ويَلْعَنْهُمُ اللّاعُِونَ .))١59(‏ 

والدعوة فى الإسلام إلى التعلم وإلى التعليم لا تقتصر فقط على هذا الذى يتم فى 
مؤسسات التعليم النظامية المعروفةء فهناك تدريبات عقلية مهمة لبد للإنسان أن يمارسها فى 
ضورة من صر الأعقاد على الذات قى _التربية والقمية الفكرية: ومقال هذا فلك الآياتك المتكررة 
فى كثير من سور القرآن الكريم للإنسان أن ينظر نظرًا عقليّاء وأن يمارس التفكير» وأن يحرص 
على التفقه» فمن حيث النظر العقلى» فلقد دعا القرآن الكريم إلى النظر" فى مائة وتسع وعشرين 
آية جاءت على معان مختلفة» منها النظر بمعنى نظر العين» أى الرؤية» وبمعنى الانتظار» 
والذى يهمنا هو النظر الذى يقوم على الفحص والتأمل والروية والتبصر بحقائق الوجود» وقد ورد 
هذا المعنى فى آيات كثيرة» مثل قوله تعالى فى سورة عبس: (فَلْيَنْظُرٍ الْإِنسَانُ إلى طَعَامِهِ (4 ؟)), 
وفى سورة الطارق: (فَأْيَنْظْرِ الْإِنْسَاكُ مم خُلِقَ (ه))» وفى سورة الأعراف: (أُوَلَمْ يَنْظُرُوا في 
مَلَكُوتٍ السّمَاوَاتِ وَالْأَرْضٍ وَمَا حَلَقَ اللّهُ مِنْ شَيْءٍ وَأَنْ عَسَى أن يكو قد اقرب أَجَلْهُمْ قبي 
حَدِيثِ بَعْدَهُ يُؤْمنُونَ .))١8(‏ 

ومن ناحية أخرى أمر الإسلام الآباء بحماية أبنائهم من الفساد والانحلال والضلال الذى 
يؤدى بالمرء إلى النارء فقال سبحانه وتعالى فى سورة التحريم: ا أَيّهَا الَذِينَ موا فوا أنْفْسَكُمْ 
وَأَهْلِيِكُمْ نَارَا ...(5))» وذلك يكون بالتربية والتعليم» والأمر بالمعروف والنهى عن المنكر. وعلى 
هذا الأساس نجد الرسول صلى الله عليه وسلم يأمر بتعليم الصبيان أولاً أمور دينهم فقال: 'علّموا 
الصَّبيَ الصّلاةً ابنَ سبع سنين» واضربوه عليها ابن عَشْرِ'. 

وعلى هذا الأساس أيضًا جعل الإسلام الآباء مسئولين عن تعليم وتربية أبنائهم» فقال 
صلى الله عليه وسلم: ألا كُلّكُمْ زاع, وَكُلَكُمْ مول عن رَعيته فَالْأمِيرُ الذي على التّاسِ راع» 
وَهْقَ مَنْئُولٌ عَنْ رَعِيتَه وَالرَجْلُ راع على أَهلٍ بَيّته» وَهْوَ مَمنثولٌ عَنْهُمء وَالْمَأةُ راعِيَةُ على بيت 
بَعْلِهَا وَوَلَده وهي مَنئُولَةٌ عَنْهُمْء وَالْعبْدُ راع عَلَى مَالٍ سَيْدِه وَهْوَ ئول عه ألا فككم راعء 

والتعليم الفعال هو الذى يقوم على الحجة والبرهان والحوار التى يتسم بالعقلانية والحرص 
على إقناع المتعلم» بحيث لا يكون التعليم مجرد تلقين وتعاليم آمرة» ومن ذلك ما رواه أحمدء 
واللفظ له؛ والطبرانى» عن أبى أمامة الباهلى رضى الله عنه: أن غلامًا شابًا أتى النبئ صلَّى الله 
عليه وسلّم فقال: يا نبي الله أتأذنُ لي في الزنا؟ فصاح الناسٌُ به»ء فقال النبئْ صلَّى الله عليه 
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وسلّم قَرَبوكُ ادن فدنا حتى جلس بين يديْه» فقال النبئْ عليه الصلاةٌ والسلام: أتحبّه لأَمّكَ فقال: 
لاء جعلني الله فداك» قال: كذلك الناسُ لا يُحبُوته لأمّهاتهم, أتحبّه لابنتك؟ قال: لاء جعلني الله 
فداك قال: كذلك الناسٌُ لا يُحبُومَه لبناتهم» أتحبّه لأختك؟ وزاد ابن عوففٍ حتى ذكر العمّة 
والخالةء وهو يقولٌ في كلّ واحدٍ لاء جعلني الله فداك؛ وهو صلَّى الله عليه وسلّم يقول كذلك 
الناسٌُ لا يُحبُونه. فوضع رسول الله صلّى الله عليه وسلّم يده على صدره وقال: 'اللهمّ طهّز 
قلبّه واغفر ذنبّه وحصّنْ فَرْجَه فلم يكن شيء أبغض إليه منه". 

فها هنا نرى كيف استأصل النبى صلى الله عليه وسلم من نفس الفتى تعلقه بالزنى عن 
طريق المحادثة والمحاكمة النفسية والموازنة العقلية» دون أن يذكر له الآيات الواردة فى تحريم 
الزنى والوعيد للزانى والزانية» نظرًا منه أن هذا أوفق فى قلع للباطل من قلب الشاب بحسب تصوره 
وادراكه رعائشة عبد الرحمن, ۱۹۷۲م :۲۱۸). 
الحتمية الاجتماعية: 

نختار هذا العنوان قصدا لبيان أن التربية هى حتمية اجتماعية من المتعذر» إن لم يكن 
من المستحيل» أن تقوم حياة لمجتمع بغيرهاء فحقيقتها تكمن فى حقيقة المجتمع» ذلك أننا لو عرفنا 
أن المجتمع مجموعة من البشر يعيشون فى مكان بعينه» ويرتبطون بينهم وبين بعض بعدد لا 
حصر له من العلاقات وصور التفاعل» وأن هذه العلاقات وصور التفاعل هی التى ترسى دعائم 
مجموعة من القيم والعادات والاتجاهات التى تميز هذا المجتمع عن ذاك وتميزه عن تلك 
التجمعات الطارئة» أو تلك التجمعات التى نراها من أفراد كُثر من كائنات حية أخرى» أقول لو 
عرفنا هذا فسوف نعرف فى الوقت نفسه أن التربية هى الوسيلة الأساسية فى تكوين هذه الروابط 
بين مختلف أفراد النوع البشرى حتى يكونوا مجتمعًا إنسانيًا. ولعل مزيدًا من التفصيل والتحليل 
لعدد من مظاهر هذه الضرورة للتربية بالنسبة للمجتمع يمكن أن تزيد هذه المقولة وضوحًاء وأن 
تزيدنا اقتناعًا. 

ويكشف لنا التاريخ عن قوة التربية فى توجيه التغير الاجتماعى» فكثيرًا ما استخدمتها 
الهيئات المختلفة إما للمحافظة على نظام اجتماعى معينء أو لتثبيت نظام اجتماعى جديد» أو 
لتوجيه تطور اجتماعى فى ضوء أهداف معينة» إلا أنه إذا لم تعبر هذه الهيئات عن رغبات 
الشعب» فإنها فى استخدامها للتربية تضطر إلى الاعتماد على وسائل القسر والتعبئة فى تحقيق 
أغراضهاء وبذلك تميل إلى التلقين» والى تثبيت نوع معين مفروض من الأغراض دون الاهتمام 
بوسائل النقد والتحرر. والتربية قد تلعب دورًا أخطر من هذا فى توجيه النقد الاجتماعى إذا بعدت 
طرقها عن وسائل التعبئة والقسر والحشد والتدريب الشكلى» وإذا ما اتسعت أغراضها لتشمل احترام 
الأفراد واحترام كيانهم داخل المجتمع (دوركايم, 1994م:78). 
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وعلى هذا فإن قوة التربية فى مجتمع يقوم على العدل الاجتماعى والشورى قد تكون أعظم 
حيث تؤكد ضرورة تحديد أهداف عامة» وضرورة تعديلها فى ضوء الظروف المتغيرة» كما أنها 
تقوم على احترام البحث الحرء وحرية التعبير» والدراسة النقدية. وقد يهتم أعضاء المجتمع 
الديموقراطى بتغيير سلوك الصغار وفق ما يرونه من غايات ونظم» إلا أن التغير هنا لا يقاس 
بكمية المعلومات فحسبء بل بقدرة الأشخاص على العمل والتفكير» وبمقدار ما اكتسبوه من 
مهارات واتجاهات حتى يكون كل منهم كفنا من الناحية الفنية» مسئولاً من الناحية القومية قادرًا 
على التكيف الاجتماعى والعاطفى» وتحقيق هذه الغايات لا يتطلب تنمية استعدادات الأفراد فقطء 
بل استغلال ما يوجد فى الثقافة أيضّاء وتنمية إمكانياتهاء وتغيير نظمها إذا لزم الأمر حتى 
يستطيع هولاء الأفراد النجاح فى التكيف الثقافى وفى توجيه عناصر الثقافة بما يتفق والنموء 
ومعنى هذا ارتباط الجهاز التربوى بمكونات الثقافة وحساسيته لعوامل التغير فيها. 

ويتوقف نجاح التربية فى إحداث التغير وضبطه وتوجيهه على إدراك المربين والمعلمين 
لوظيفتها فى العلاقة بين التخطيط والعلم والقيادة. 

وبالنظر إلى كثير من الآفات البغيضة التى يعانى منها المجتمع» من يعصم أمتنا ويحفظ 
توازنها واتزانها أمام تيارها سوى التربية الدينية والخلقية؟ فما هو السبيل السوى لما يمكن أن تقوم 
به التربية فى هذا المجال المهم؟ 

إن أحسن سبيل إلى ذلك هو التعليم عن طريق الممارسة العملية والمجابهة للمواقف 
الدينية والخلقية» فالشجاعة الأدبية والإيثار وغير ذلك لابْدَ أن يجابه التلميذ من المواقف ما يغرس 
فيه هذه الصفات تحت إشراف المربى» والصدقة ينبغى أن يمارسها التلميذ عمليًا قدر استطاعتهء 
يمارسها عن إيمان لا على أنها عمل روتينى شكلى ألقاه عليه المعلم وتسبب فى حرمانه من 
بعض ما معه من نقودء والصلاة كذلك لابُدَ من مباشرتها عمليًا فى المدرسة» وحبذا لو نظم 
الجدول المدرسى بحيث لا يتعارض مع مواعيد الصلاة. 

كذلك من المفروض أن يكون الدين من عوامل الترابط والتكافل بين أعضاء الأمة» حتى 
ولو كان هناك أكثر من دين سماوى فى المجتمع الواحد» كما هو الأمر فى مصرء بل وفى كثير 
من الدول العربية» ومن هنا يصبح من المطلوب من التربية الدينية أن تشرب التلاميذ ما فى الدين 
من تسامح ورعاية لحقوق الناس أجمعين مستعينين بأمثلة من السلف الصالح. 

والتربية ضرورة فى مجتمعنا العربى من أجل تعزيز القسمات المشتركة وتأكيد الهوية 
العربية الإسلامية» ويكون ذلك بالتأكيد على أن تكون اللغة العربية هى لغة التعليم» فهى لغة 
القرآن الكريم» وهى لغة الثقافة العربية الإسلامية منذ أن أعز الله هذه الأمة بالإسلام» ولا يقلل من 
هذا بأى حال من الأحوال الدعوة التى يذهب فيها أصحابها إلى أن معرفة اللغة الأجنبية ضرورة 
عصرية لحسن الاتصال بمصادر المعرفة الجديدة والمتغيرة» فهناك أمم متقدمة مثل اليابان 


1۸ 


والصين» تعلم بلغتها ولم يمنعها هذا عن الاتصال بمتغيرات العصر العلمية والتكنولوجية» فالتعليم 
باللغة العربية لا يناقض أن نهتم بتعليم اللغات الأجنبيةء وأن نشجع وندفع أبناءنا للنهل من 
مصادر المعرفة الغربية الجديدة. 

وللوضع الطبقى فى المجتمع آثاره المعروفة على التعليم وتوجهاته» ومن ناحية أخرى فإن 
التعليم يعود بدوره ليعزز من الوضع الطبقى القائم» ولذلك فإن ما يمكن أن يتقرر من سياسة 
تعليمية تقوم على تكافوء الفرص التعليمية» يمكن أن يكون لها دورٌ كبيرٌ فى مواجهة ما قد يكون 
هناك من تفاوتات طبقية حادة» وخاصة عندما يكون التعليم العام المجانى على قدر كبير من 
الجودة» بحيث يشكل نقطة جذب للكثيرين» حتى من الأسر الميسورة» كما كان الأمر فى مصر 
حتى عدة عقود مضت» أما إن تدهورت الخدمة التعليمية فى التعليم المجانى وارتقت فى التعليم 
الخاص فإن هذا من شأنه أن يكرس الفوارق الطبقية ويعززها. 

وللتربية دورها أيضًا فى مسألة الحراك الاجتماعى» والحراك الاجتماعى يعنى بصفة 
أساسية تحرك الأفراد أو جماعات الأفراد من مركز اجتماعى لآخرء وقد تكون الحركة إلى أعلى 
أو إلى أسفل بين الطبقات فى أى تسلسل أو تدرج اجتماعى "الحراك الرأسى” أو فى داخل طبقة 
اجتماعية معينة 'الحراك الأفقى". وقد اعتبر 'شومبيتر" فى مناقشته لهذا الموضوع أن قدرات 
الأفراد هى المفتاح للحراك إلى أعلى» رغم من أنه قدم العديد من الأساليب التى تؤدى إلى ارتفاع 
كل من الأفراد والأسر أو هبوطهم فى إطار طبقة معينة أو تحركهم من طبقة لأخرى (كظال 
المنوفى, 1995 م: ؟١).‏ 

والسؤال المهم الذى يظهر الآن يهتم بالعلاقة بين التربية والحراك الاجتماعى» وقد رأى 
البعض أن التربية تقوم بدور القوة 'المعيقة" التى تثبت الوضع الاجتماعى الحالىء بينما يرى 
البعض الآخر أن البشارة الوحيدة للخلاص لمن لا يملكون تكمن فى أشكال محسنة للتعليم» وقد 
قرر أحد علماء التربية والاجتماع بوضوح أن الفرصة للصعود فى الميزان الاجتماعى تتوقف أقل 
فأقل على الحصول على رأس المال الصغير وأكثر فأكثر على امتلاك الدرجات العلمية 
والدبلومات. 

وللتربية دورها البارز فى أكثر العلميات الاجتماعية ضرورة وخطورة ألا وهى عملية 
الضبط الاجتماعى» ويقصد بالضبط الاجتماعى ما تضعه الجماعة من معايير وقيود وتنظيمات 
تطبق على جميع الأفراد من أجل أن تضمن للجميع ممارسة حريته دون أن يضر بحرية الآخرين. 
ويظن كثيرون أن الضبط ينافى الحرية» وأن الفرد يتمتع بالحرية بالنسبة التى يختفى فيها الضبطء 
لكن الحقيقة تقول عكس ذلك لأن التصرف بحرية مطلقة دون ضبط لابْدَ أن يؤدى فى النهاية أن 
تختفى هذه الحرية؛ لأن المنطق الذى سوف يسود هو أن تكون الحرية للأقوى؛ وكل قوى له من 
هو أقوى منه مما يمكن أن يكون المجتمع محكومًا بنفس القانون الذى يحكم الغابة لا البشر. وإذا 
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كانت هناك 'قوانين" متعددة المجالات والأغراض من أجل الضبط الاجتماعىء لكنها جميعًا يمكن 
أن تسمى بالضبط الخارجى» أى الناتج عن خوف أو طمع فى قوة خارج الإنسان» وهذا الضبط 
الخارجى» على أهميته وضرورته» لا يكفى وحده إذ لاب من الوجه الآخر للضبط ألا وهو الضبط 
الداخلى» عندما يكون الوازع نابعًا من قناعات الفرد وضميره» وفى هذا المجال بصفة خاصة تبرز 
التربية كأحد أهم القوى والوسائل التى تكون هذا الضبط الداخلى» وهى هنا تكون أكثر فاعلية 
عندما تعتمد على الدين بصفة خاصة(محمد إبراهيم عيد, ٩۲۰۰م‏ : ۲۹۷). 

وينظر علماء الاجتماع إلى التربية باعتبارها نمطا رئيسيًا من أنماط الضبط الاجتماعى 
فى المجتمع المعاصرء ويرجع هذا إلى ما يأتى: 
٠‏ أن التعليم الرسمى فى المجتمعات المعاصرة يهتم بتوصيل المعرفة المنظمة» وتزويد الفرد 
بالمهارات والخبرات العملية التى تساعد على رفع مهاراته» بحيث يستطيع أن يحقق 
توقعات الدور من شاغليه» أو أن يحقق لنفسه توقعاته (التى تحكمها تطلعاته من شغل 
الدور)» وبذلك تمكنه قدرته على تحقيق أهدافه وطموحاته من شغله للدور باتباع وسائل 
رسمية دون اللجوء لوسائل أخرى غير مشروعة. 
٠‏ كما أن التربية تساعد على تنظيم السلوك بتلقين الفرد توقعات المجتمع السلوكية منهء 
وغرس قيم المجتمع ومعاييره واتجاهاته لدى الأفراد» ويتحقق ذلك على مستوى وسائط 
التربية عامة» وعلى مستوى التعليم الرسمى خاصة. 
٠‏ كما أنه نتيجة لإشراف المجتمعات وسيطرتها على نسق التربية الرسمى فى معظم 
المجتمعات المعاصرة» فقد أصبحت الإدارة المركزية للمجتمع تتحكم فى مضمون المعرفة 
والمناهج وطرق التدريس وتحديد الوظائف المرتبطة بدور المدرسة والجامعة والمدرس 
واختيار المراجع الدراسية وتحديد مضمون المعرفة التى تقدم للتلميذ سواء كان المضمون 
علميًا أو أخلاقيّاء وقد ساعد ذلك على جعل التعليم الرسمى أداة فعالة فى تزويد الأفراد 
بالقيم والمعايير المستحدثة» والتى تناسب المعارف والمعلومات الجديدة» إضافة إلى تلقينه 
الثقافة المتوارثة» وهذا ما يمكن من حل التناقضات وصور التوتر التى يمكن أن يتعرض 
لها التلميذ خلال مرحلة تنشئته» والتى تترك أثرها على سلوكه؛ وبذلك تهيئ التربية 
الرسمية الظروف لدعم عوامل الضبط الاجتماعى. 
الوظيفة الحضارية للتربية : 

وإذا كان تجدد الحياة بالنسبة للكائن الحى يتوقف على الوجود المادى البيولوجى؛ فما 
هكذا الأمر بالنسبة للمجتمع الإنسانى» وعلى سبيل المثال» فالمصريون الذين كانوا يعيشون منذ 
مائة عام وأكثرء قد انتقلوا إلى رحمة الله جميعَاء ومع ذلك» فلا أحد يمكن أن يتصور أن المجتمع 
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المصرى قد مات» فهو ما زال قائمًا والحمد لله.ء وسيظل إلى ما شاء الله مما يشير إلى أن الوجود 
الاجتماعى لا يعتمد فقط على الوجود البيولوجى للأفراد» وانما على ما يمكن أن نسميه الوجود 
الحضارى. 

ومن هنا يمكن القول بأن الحياة الإنسانية تتجدد وتنمو ويضطرد تقدمها عن طريق نقل 
التراث الحضارى من الأجيال السابقة إلى الأجيال اللاحقة» ويقوم كل جيل إنسانى بالإضافة إليه 
والحذف منه والتغيير فيه والتصحيح والتطويرء ونظرة إلى الحضارة الإنسانية التى يعيشها الإنسان 
فى الوقت الحاضر تعطينا فكرة واضحة عن التراث الحضارى المتراكم الذى نستمتع به والذى 
انتقل إلينا عبر آلاف السنين من جيل إلى جيل(قس م أصول التربية بجامعة الكويت, ١١٠٠م .)1١١١‏ 

والمقارنة بين مجتمعين أحدهما بدائى والآخر متقدم» تظهرنا بالفعل كيف أن شخصية 
الفرد تتحدد إلى حد كبير بالحضارة التى يعيش فى كنفهاء فمن الواضح -على سبيل المثال- أن 
الأطفال الذين يولدون ويشبون فى بلد من تلك البلدان التى تعيش فى وسط إفريقيا على حال أقرب 
إلى البدائية يختلفون عن أولئك الأطفال الذين يولدون فى انجلتراء إذ إنهم يكتسبون ثقافة مختلفةء 
وبالمثل أيضًا يكتسب الأطفال الذين يولدون ويشبون فى فرنسا أو هولندا ثقافات مختلفة» تتباين 
عناصرها. 

واذا كان المستوى الحضارى المتقدم قد أظهر الحاجة إلى وجود التعليم المدرسى» دون 
الاكتفاء بدور الأسرة التربوى» لكن ظهور هذا التعليم» وفئة المعلمين المتخصصين» واتساع دائرة 
التعليم» سواء من حيث جمهورها أو من حيث ما تتضمنه من مقررات وعلوم» لا ينبغى أبدًا أن 
يجعلنا نتصور أن الأسرة قد تخلت عن وظيفتهاء كقوة تربوية» فى نقل عناصر بعينها من 
الحضارة إلى الصغار. 

وبهذا المعنى تحتل التربية مكانها البارز فى حضارة المجتمع؛ ما دامت هى السبيل - 
مهما كانت صورتها ومنظماتها- إلى تشكيل الأفراد وتحقيق الاستمرار بين الأجيال المختلفة وفى 
حياة المجتمع بصفة عامة:» فلاب أن يدرك كل جيل إلى أين وصل أسلافه حتى يبدأ سيره من 
حيث قطعت عليهم آجالهم المسيرء كما أن هذه الحضارة المعقدة المترامية» عويصة غامضة 
الظلالء ولا يستطيع النشء أن يدركها مكدسة مزدحمة. ولهذا يسعى المجتمع إلى أن يهيئ 
لصغاره من حضارته أقساطًا بسيطة فى المدرسة حتى يعينهم على فهم الحياة فى الحاضر 
والمستقبل» وحمل أعباء الحضارة ومواصلة التقدم» لهذا كان عمل المدرسة فى إعداد الناشئين 
وبالنسبة للمثل الاجتماعية التى تبثها فيهم» وفيما تقوم به لتوجيه أخلاقهم وانتقاء الأكفاء منهم 
للقيادة وما إلى ذلك. ولما كان من المعروف أن المجتمع -أى مجتمع- شديد الحرص على 
التمسك بخصائصه ومناهج الحياة فيه» ومن ثم قد أنشأ معاهد التعليم لتكون أداته فى تحقيق ذلك» 
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وأوجز فيها حضارته؛ فإننا نجد معاهد التعليم تتميز بما يتميز به المجتمع من محافظة ومن 
جمودء أو من تغيير ورغبة فى التجديد. 

إن هذا يستتبع أن التربية إذ تهتم بإنماء الشخصيةء تعتمد على حضارة المجتمع الذى 
توجد فيه واذا كان من الواضح أن المدرسة ليست إلا إحدى المؤسسات التربوية فقطء فلابُدَ أن 
نتوقع أن يكون المجتمع ملينًا بالمربين الذين يقومون بمحاولاتهم فى تربية الطفل» وأكثر هذه 
العوامل دهاءء المؤثرات التشكيلية غير المحسوسة للأنماط الحضارية التى نعترف بها جميعًا. كما 
ينبغى ألا ننسى أن الفرد إذ يتعلم» فإنه يختار أيضًا خبراته الخاصة التى تسمح له بها قواهء وهو 
يعدل من بيئته» فالإنسان يتشكل وفقًا لمجتمعه؛ كما أن المجتمع يتشكل أيضًا بالفرد. ومن هنا لا 
ينبغى أن يقال أن صورة من صور السلوك سليمة كالأخرى؛ فالمجتمعات تختلف فى مستويات 
الخطأ والصواب» ونماذج السلوك» وهذا ما يعرف بقاعدة النسبية الحضارية. 

وإذا كان نقل القيم الثقافية وأنماط السلوك الموجودة فى المجتمع إلى الصغار هو أحد 
وظائف التربية الأساسيةء فإن هذا بدوره يكسب المجتمع تجانسًا اجتماعيًا ثابتا ويضمن الاحتفاظ 
بأساليب حياته التقليدية» وهذا يعنى فى الوقت نفسه أن التربية ذات طبيعة محافظة:؛ ولكن 
المجتمع المعاصر يحتاج أيضًا إلى أفراد ناقدين بنائين قادرين على القيام باختراعات واكتشافات 
جديدة» ويسعون نحو إحداث التغير الحضارى والإعداد له» وهو ما يمكن أن يؤكد على أن للتربية 
وظيفة حضارية أخرى هى تزويد الصغار والشباب بما يمكنهم من المساهمة فى التجديد والتطوير 
والتغير. 
الضرورة النفسية: 

وتتجلى لنا ضرورة العملية التربوية للإنسان من خلال العديد من الدراسات التى قام بها 
علماء نفس وأنثروبولوجيا واجتماع» تشير إلى أن الإنسان فى حالة ولادته يكون فى حالة عجز تام 
على وجه التقريب عن القيام بالأعمال التى من شأنها أن تعينه على مواصلة الحياةء وأن يكون لا 
مجرد مجموعة من الإمكانات البيولوجية» بل كائن يمتلك "شخصية" تشير إلى أن هذا الكائن 
البيولوجى قد أصبح بالفعل 'إنسائًا". 

وإذا كانت كل المؤشرات تؤكد على ما يكون عليه الوليد البشرى من عجز عند ولادته» 
لكن حكمة الخالق سبحانه وتعالى تبين لنا أن هذا العجز هو فى نفس الوقت المادة الخام؛ 
والأساس الضرورى الذى من خلاله يصبح الوليد إنسانًا يفوق فى قوته كبيرًا وبما يحمله من عقل 
ويمارسه من تفكيرء العديد من هذه الكائنات الحية الأخرى التى تبدو أقوى منه بدنّاء فما هذه 
الدلالات التربوية التى يمكن استدلالها من حالة العجز الشديد للوليد البشرى؟ 
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إنها تعنى أولاً: أن الوليد يظل فترة طويلة بحاجة شديدة إلى استمرار عناية البالغين به 
كشرط لاستمرار بقائه. وتعنى ثانيًا: أنه يلقى فرصة للتعليم» نتيجة لاستمرار احتكاكه بالبالغين» لا 
تتاح لغيره من الكائنات فى أى مستوى تطورى آخر. وتعنى ثالنًا: أنه بحكم طبيعته العضوية» 
التى لها هذه الدرجة من عدم التحدد الفطرىء أكثر استعدادًا لتشكيل نشاطه فى قوالب متنوعة» 
وتعنى رابعًا: أنه مضطر إلى أن ينمى وسائل التعبير والطلب بدرجة تتناسب مع شدة احتياجه إلى 
مساعدة الآخرين وتنوع حاجاته» وهذه الدلالات تتجه جميعًا إلى ربط الفرد بالآخرين وادماجه فيهم؛ 
بحيث تجعل من الجميع 'وحدة اجتماعية" على درجة من التكامل لا يمكن تحقيقها فى أى مستوى 
تطورى آخر. 

إن الشعور بالاعتمادية من الوجهة الاجتماعية دليل قوة لا ضعف» إذ ينطوى على 
التعاون والتساندء والخطر دائمًا فى أن يفضى ازدياد استقلال الشخص إلى تناقص فى قابليته 
الاجتماعيةء ذلك لأن الاستقلال إذ يزيد فى اعتماده على نفسه قد تزيد فى اكتفائه بنفسه» ويؤدى 
إلى انعزاله عن غيره وعدم اكتراثه لهم» ومن ثم قد يجعل المرء قليل الإحساس بعلاقاته مع 
الآخرين إلى حد يسول له التوهم بأنه قادر بالفعل على أن يقوم بذاته ويعمل وحده» وهذا ضرب 
من الجنون لم يصطلح على اسم له» واليه تعزى كثير من آلام هذا العالم التى كان فى الإمكان 
تحاشيها. 

كذلك فإن الاستعداد الخاص للنمو عند الطفل الصغير هو قوام مرونته» وهذه المرونة هى 
الأرض الفسيحة التى تلعب عليها التربية» لأنها لو لم تكن متوافرة ما كانت إمكانات تنمية 
الشخصية بهذه الدرجة من الاتساع كما نلمسء لكن ينبغى لنا أن نؤكد أن هذه المرونة التى نراها 
فى الطفل الصغير تختلف كثيرًا عن تلك المرونة التى نراها فى العجين أو الشمع» إذ إنها لا تعنى 
القابلية على تغيير الشكل تحت ضغط خارجىء بل هى أقرب لأن تكون مرونة شبيهة بتلك التى 
يصطبغ بها بعض الأفراد بلون محيطهم» فى الوقت الذى يحتفظون فيه بميولهم الشخصية. بل 
يمكننا أن نقول إنها أعمق من هذاء فهى فى حقيقتها تشير إلى القدرة على التعلم من الخبرة» 
والقدرة على الاحتفاظ بشئ من خبرة واحدة يساعد على مواجهة الصعاب فى أحد الأوضاع 
الجديدة» وهذا معناه القدرة على تعديل الأعمال على أساس نتائج الخبرات السابقة» أى القدرة على 
تكوين الميول» وبغير ذلك يمتنع تكوين العادات التى هى قوام سلوكياتنا فى هذه الحياة (بطيد 
عثمان: ۱۹۷۰م :19). 

وهذه المرونة التى يكون عليها الطفل فى صغره» وكذلك هذه الفترة الطويلة التى يكون 
فيها فى حالة عجز كبيرء كلا الأمرين إذ يتيحا للتربية أن تقوم بدورها الكبير» فإنما يكون ذلك من 
خلال عملية اصطلح كثير من علماء النفس والاجتماع والتربية على تسميتها 'بالتطبيع 
الاجتماعى". وعملية التطبيع الاجتماعى» بمعنى ماء هى العملية التى تتناول الكائن الإنسانى 
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البيولوجى لتحوله إلى كائن اجتماعى» ذلك الكائن الذى يبقى زمنًا معلومًا فى رحم الأم البيولوجي» 
يخرج ليتلقفه 'رحم الجماعة" زمنًا متطاولء حسب تعبير سيد عثمانء فيتناوله بالتشكيل والتطوير 
الاجتماعى مثلما فعل به الرحم البيولوجى فى تشكيله وتطويره العضوى. وعن طريق التطبيع 
الاجتماعى يتحول ذلك الكائن من كائن تغلب عليه حاجات عضوية بيولوجية الأصلء إلى كائن 
تغلب عليه حاجات ودوافع من نوع جديد» ذات أصل اجتماعىء كما يتمثل ذلك فى تلك الصورة 
التى يمكن أن نراها مقارنين فيها بين الرضيع والراشد فى تناول طعامهما. 

وهى أيضًا العملية القائمة على التفاعل الاجتماعىء التى يكتسب فيها الفرد أساليب 
ومعايير السلوك والقيم المتعارف عليها فى جماعته» بحيث يستطيع أن يعيش فيها ويتعامل مع 
أعضائها بقدر مناسب من التناسق والنجاح» ولهذا رأى بعض العلماء أن التطبيع الاجتماعى هو 
العملية التى بواسطتها يتعلم فرد ما طرائق مجتمع أو جماعة حتى يستطيع أن يتعامل معهاء وهى 
تتضمن تعلم واستيعاب أنماط السلوك والقيم والمشاعر المناسبة لهذا المجتمع أو الجماعة. ومن 
جانب آخر فهى العملية التى يتعلم فيها الطفل أن يسلك بما يتفق مع ما تتطلبه أدوار اجتماعية 
معينة» ومع ما يتوقعه أعضاء الجماعة من سلوك وتصرفات ممن يقومون بهذه الأدوار. وهناك 
كثيرون يؤكدون أهمية تعلم الأدوار الاجتماعية التى تتراوح بين دور الابن أو الابنة» ودور الزوج 
أو الزوجة » أو رئيس العمل ... وهكذا. 

والعلاقة بين الشخصية والنظام الاجتماعى توضح المغزى التربوى للمجتمع» فتكوين 
المؤسسات الاجتماعية أعظم وسيلة لتوجيه نمو الصغار من خلال عملية التطبيع الاجتماعى 
حتى يستطيعوا أن يتعاملوا بكفاءة واقتدار مع مفردات وعناصر النظام الاجتماعى القائم. والأنماط 
التى يجب أن يسير فيها النمو ليست بالضرورة فى شكل مبادئ مجردة داخل عقل المدرس» 
ولكنها مجسدة فى المؤسسات الحقيقية فى المجتمع؛ فهناك قوانين يجب أن تطاع» وعقوبات على 
من يخرقها. وهناك مؤسسات سياسية ومهنية وثقافية واجتماعية ودينية وخيرية يكون الإسهام فيها 
الطريقة الوحيدة العملية لفاعلية إرادة الفرد فى تشكيل السياسة الاجتماعية. وهناك مسالك للسلطة 
الحكومية تحدد فيها السلوك فى الحياة العامة. ويحدث النمو فى الشخصية الإنسانية فى هذا 
النسيج المعقد من التنظيمات الاجتماعية بطريقة تجعل من أنماط العادات ونظم القيم التى تتكون 
عاملاً مساعدًا للفرد على أن يعيش بنجاح فى مجتمعه الخاص به(سيد عثمان, ۱۹۷۰م :۹۸). 

ومعظم الآباء يدركون أن المجموعات الاجتماعية التى ينتمى إليها الطفل ذات تأثير 
على سلوكه» فالأطفال يكتسبون كثيرًا من المهارات التفاعلية التى يستخدمونها طوال حياتهم فى 
محيط المجموعات التى تكونت إبان مرحلتى الطفولة والمراهقة. وقد أكد البعض على أن النتيجة 
الموفقة لعملية التطبيع الاجتماعى تعتمد على الفرصة التى تعطى للفرد لكى يجرب وسائل بديلة 
من السلوك» وفى مواقف مختلفة»ء دون أن يقاسى من العقوبات الشديدة أو الأخطاء. ويمكن 
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لمجموعة من الأقران أن تتيح للطفل الفرصة لتجرب تصرفات مختلفة دون خوف من انتقام خطير 
(كالطرد من المجموعة) ما لم يخفق بطبيعة الحال فى إدراك علامات الاستهجان المعتدلة حين 
يقترف فعلا غير ملائم. والأنشطة النموذجية عند معظم جماعات المراهقين والأطفال» بما فيه 
الألعاب وأنشطة القيام بالأدوار الأخرى مناسبة بنوع خاص كوسائل للتطبيع الاجتماعى لأسباب 
ثلاثة: أنه يمكن ممارستها لذاتها (فى مقابل كونها طريقة لغاية أخرى)» وأنها تتطلب ممن 
يشتركون فيها إتقان مهارات تفيدهم فى معالجة مشكلات ذات تفاعل أكثر جدية سيقابلها 
المشتركون كأعضاء كبار فى المجتمع» ولا تنطوى على عقوبات خطيرة على ما قد يرتكب من 
أخطاء. 

وتتجلى أهمية التربية فى عملية التطبيع الاجتماعى من خلال تعلمه للغةء تلك الأداة التى 
يمكن أن نقول بغير ما مبالغة أنه لولاها لما كان هناك هذا التقدم فى كل صوره ومجالاته؛ 
فالإنسان هو الكائن الوحيد الذى يمتلك هذه الأداة على الرغم من اشتراك حيوانات أخرى معه فى 
القدرة على الاتصال بالآخرين أو إصدار الأصواتء فالحيوانات تصدر أصوانًا وتتأثر بهاء وتعبر 
بها عما يواجهها من خطرء غير أن وظيفة اللغة تمتد أبعد من هذا بكثير» فهى تمكن الإنسان من 
ربط شئون الزمان والمكان» وتساعده على مناقشة أحداث الماضى وشئون المستقبل» ومعالجة 
الأشياء والأحداث التى تبعد عنه كثيرًا والتى لا توجد فى الواقع أو التى لا وجود لها على 
الإطلاق. بل إنه يستطيع» عن طريق اللغة أن يبتكر واقعًا يصبح حقيقة بالنسبة لسامعيه» ويتخيل 
صورًا قد يترجمها إلى واقع بعد فترة من الزمن قد تطول أو تقصر. 
الجدوى الاقتصادية: 

فأى بلد يضع خطة للتنمية الاقتصادية لا يستطيع أن يهمل إعداد الأفراد الذين سيكونون 
أداة الإنتاج والتنمية» وبالتالى فلا فائدة ترجى من إنشاء مصنع للسيارات أو أجهزة الكومبيوتر إذا 
لم نعد العدة فى الوقت نفسه لتكوين الفنيين والإداريين والعمال المهرة اللازمين لتسيير هذا 
المصنع» وهو الأمر المنوط بمؤسسات التعليم» ومن هنا كان من الضرورى أن يكون للتربية 
والتعليم أهداف تتفق مع أهداف الاقتصاد من أجل إعداد الطاقة العاملة اللازمة لتنمية هذا 
الاقتصادء والتى تعتبر أهم عنصر فيه» بعد أن برز دور التنمية البشرية» ولعل هذا يفسر لنا لماذا 
يولى رجال الاقتصاد وسائر من يتولون أمور السياسة الاقتصادية» يولون اهتمامًا متزايدًا للدور 
الذى يقوم به التعليم فى التنمية الاقتصادية» منذ عدة عقود. 

وفى المفهوم الصحيح» فإن التعليم والثقافة يسهمان إسهامًا مباشرًا وغير مباشر فى 

الرخاء الاقتصادى للأمة» حيث إنهما يتيحان للفرد تنمية قدراته وطاقاته تنمية كاملة من أجل 
خيره وخير أمته. وعندما ندرك أن كثيرًا من العقبات التى تواجه التصنيع والنمو الاقتصادى 


ترجع إلى بعض العادات والعقائد السائدة فى كثير من البلدان النامية» ندرك عند ذلك عن يقين 
أن تثقيف الجماهير فى عصر العلم والمعرفة من شأنه أن يدفع النمو الاقتصادى إلى الانطلاق 
ويشد من أزره. 
ولقد أدرك رجال الاقتصاد منذ وقت طويل أهمية تنمية القوى البشرية» مثل: آدم سميث» 
وألفرد مارشال؛ لكن دعوة كل من هذين العالمين الاقتصاديين الكبيرين لم تثر فى وقتها الاهتمام 
الكافى بين علماء الاقتصاد وتوجه نظرهم إلى دور التربية فى النمو الاقتصادى» وربما كان 
السبب فى ذلك هو غلبة المقاييس المباشرة المادية فى قياس العائد المباشرمن التعليم. بيد أن 
'تيودور و'شولتز" أعاد الانتباه إلى القضية التى أثارها سميث ومارشال» ويتضح هذا من قوله 
فى خطابه الرياسى للجمعية الأمريكية الاقتصادية عام ٠17١م:‏ "إن عدم النظر بصراحة إلى 
الموارد البشرية على أنها نوع من رأس المال» وعلى أنها وسائل نوجدها للإنتاج» وتنتج عن 
الاستثمارء قد أدى إلى التمسك بالنظرة القديمة إلى العمل على أنه القدرة على أداء العمل 
اليدوى الذى يحتاج إلى قليل من المعرفة والمهارة» وهذه القدرة -حسب هذه النظرة - تتحقق لدى 
جميع العمال بقدر متساو. ولكن هذه النظرة إلى العمل كانت خاطئة فيما مضىء وما زالت 
كذلك» فإحصاء الأفراد الذين يستطيعون العمل ويريدونهء واعتبار هذا العدد مقياسًا لكمية عامل 
اقتصادى معين» لا يعنى أكثر من رأس المال أو فيضًا من الخدمات الإنتاجية". 
كذلك فقد أسفرت تجربة المجتمعات الحديثة فى التنمية» وتجربة التعليم الحديث فى الالتحام 
بالعمل والإنتاج عن ظهور عدد من المفاهيم والاتجاهات الحديثة فى التنمية» وتجربة التعليم 
الحديث فى الالتحام بالعمل والإنتاج عن ظهور عدد من المفاهيم والاتجاهات الجديدة التى تعبر 
عن العلاقة الحيوية الجدلية بين التنمية والتربية» والتى تعتبر مصدر إلهام وتوجيه للعاملين فى 
مؤسسات التعليم العصرية» فمن ذلك: 

٠‏ لعل أول مفهوم واتجاه فى هذا المجال هو أن التنمية مهما تكن نقطة بدايتهاء أصبح 
ينظر إليها باعتبارها عملية شاملة تتناول جوانب الحياة المختلفة الاجتماعية والاقتصادية 
والسياسية» ومن أجل هذا لابُدَ عند القيام بأى نشاط تنموى فى أى جانب من جوانب 
الحياة من رؤية علاقة هذا النشاط فعلاً وانفعالاً بالنشاطات فى جوانب الحياة الأخرىء 
وما يصاحب هذه الرؤية من نظرة كلية إلى المجتمع والحياة. وتبدو التربية وسط هذا كله 

نصرًا مشتركًا لابِدَ من عمل حسابه سواء كانت التنمية سياسية أو اقتصادية أو 
اجتماعية. 

* إن التنمية فى الأصل والأساس عملية غايتها الإنسان نفسه» فالإنسان بفكره وعقيدته 
وصحته ومهارته عماد التنمية ومحركها الأول» حتى العوامل الأخرى التى لابُدَ منها 
للتنمية مثل رأس المال والتنظيم والإدارة قوامها نفسه» فرأس المال يأتى من الادخارء 
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والادخار يأتى من زيادة الإنتاج» مع قلة فى الاستهلاك» وكل هذا يتحقق بفعل الإنسان 

وجهده ووعيه وقيمه»ء كذلك التنظيم والإدارة هما فى النهاية عملية إنسانية اجتماعية» ومن 

ثم فإن أساس التنمية فى أى مجتمع هو تنمية القيم والعقول والمهارات كبنى تحتية تكون 

ركيزة التنمية فى كل القطاعات» فالقوى البشرية الملتزمة بمصلحة مجتمعاتهاء الواعية 

لمشكلاتها وأهدافهاء والمؤهلة بمعارفها ومهاراتهاء هى التى تحرك تلك المجتمعات على 

طريق التقدم وتفجر إمكاناتها ومواردها المادية والطبيعية فى هذا السبيل. 

وعندما ظهرت دراسات وبحوث المتخصصين لتبين الدور الاقتصادى للتعليم» أبدى 
البعض فى البداية تخوفًا على أساس أن '"تسعير" التعليم هو السبيل للتقليل من شأنه وتحقيره 
وتعبر هذه المخاوف عن نفسها بالقول بأنه مهما بذلنا من أجل دراسة التربية وبحث شئونهاء 
فعلينا ألا نخضع قيمتها لأى معيار اقتصادى. وبتحليل هذه المخاوف لم يظهر لها أى أساس من 
الصحة؛ فعلى الرغم من أن بعض المعلومات الاقتصادية قد يساء استخدامها أحيانًا من جانب 
هؤلاء الذين يعمدون إلى وضع سياسة معينة» فلم يكن هناك ما يدعو إلى الاعتقاد بأن التربية 
تعتبر أكثر من غيرها تأثرًا بهذه الظاهرة. 
الأهمية السياسية: 

ويتجلى الدور التربوى بالنسبة للسياسة من خلال ما يعرف بالتنشئة السياسية» والتى 
يعرفها الباحثون بأنها: 'كل أنماط التعليم السياسى الرسمى وغير الرسمىء المخطط وغير 
المخططء فى كل مراحل الحياةء كما أنها لا تشمل فقط التعليم السياسىء» ولكنها تشتمل أيضا 
التعليم غير السياسى الذى يؤثر على السلوك السياسىء مثل تعلم الاتجاهات الاجتماعية ذات 
الصبغة السياسيةء وكذلك السمات الشخصية المناسبة سياسيًا". 

أما عن وظيفة التنشئة» فإننا نعنى بها كل الأنساق السياسية التى تهدف إلى بقاء ثقافاتها 
عبر العصورء وأنها تفعل ذلك بصفة أساسية بوسائل تأثيرات التنشئة للبناءات الأولية والثانوية 
التى يعبر بها أعضاء المجتمع فى عمليات النضج. كذلك فإن التنشئة السياسية هى بمثابة عملية 
استقرار الثقافة السياسية وغايتها هى العمل على إيجاد الاتجاهات والمعارف ومستويات القيم 
والمشاعر نحو النسق بقواعده المتعددة. إنها تشمل أيضًا معرفة القيم المؤثرة والمشاعر نحو 
مطالب مدخلات النسق» وكذلك مخرجاته السلطوية. 

وتشير كثير من البحوث إلى تقرير الأهمية النسبية للأنماط المختلفة لوسائط التنشئة فى 
تشكيل السمات المختلفة للثقافة السياسية» وبالتالى فى تقرير أو تقويم العلاقات بين البناء 
الاجتماعى للمجتمع والعمليات السياسية؛ فالأسرة على سبيل المثال لها تأثيرها الفعال فى الولايات 
المتحدة الأمريكية فى تكوين الانتماءات الحزبية» بينما يكون التعليم الرسمى أكثر حيوية فى 
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ازدهار القيم الديموقراطية. كما ظهر واضحًا من دراسات تحولات الأنساق السياسية للدول النامية 
أن عمليات التسييس القوية لهذه المجتمعات عادة ما تكون نتيجة للقاعدة السائدة للموافقة وعدم 
الموافقة» أو نتيجة للأدوات الرسمية للتنشئة. 

وأبان محمد أبو خليل أن دور المؤسسة التعليمية بالنسبة للسياسة يتمثل فى السبل التالية: 

ع نقل المعرفة السياسيةء فتعتبر عملية نقل المعارف والمفاهيم السياسية عملية على قدر 
كبير من الأهمية بالنسبة لدور مؤسسات التعليم الرسمية» وللمنهج المدرسى الدور 
الأساسى فى هذا الصدد» وعلى سبيل المثال فهناك مثال من الأمثلة الدالة على هذا وهو 
ما نلاحظه من حرص المدرسة على تثقيف الطلاب من خلال بعض المقررات؛ كالتربية 
الوطنية بحق المواطن فى الحياة والحرية وسلامة الشخصية»ء فالمواطنون -كما هو 
مفروض- متساوون فى الحقوق والواجبات العامة» وللمواطن حق الانتخاب وإبداء الرأى 
فى الانتخابات والاستفتاءات المختلفةء وأن حرية العقيدة مكفولة» وحرية ممارسة الشعائر 
الدينية» وحرية التعبير عن الرأى» وأن للمواطن حق التعليم وحق الرعاية الصحية» وأن 
الدفاع عن الوطن وأرضه واجب مقدس» والحفاظ على الوحدة الوطنية وصيانة أسرار 
الدولة واجب على كل مواطن. 

ع4 غرس وتنمية القيم السياسية» وهى عملية على قدر كبير من الأهمية» وترجع أهمية 
القيم أنها تسهم فى تكوين أحكامناء كما هو معروف على الأشياءء ومثل هذه الأحكام لها 
علاقة بمجموعة المبادئ والمعايير التى ارتضاها المجتمع لنفسه. ولاب من الاهتمام بالقيم 
وكيفية غرسها وتنميتهاء ولعل ما يساعد على ترسيخ القيم الوطنية إحساس الفرد بالأمان 
وتمتعه بالحماية فى وطنه عن أية انتهاكات. ويمكن للمدرسة أن تقوم بعملية تجديد 
واحلال لقيم غير مرغوب فيهاء سواء كانت شخصية اكتسبها الفرد فى محيط الأسرة » أم 
جماعية» ولذلك تلجأ الحكومات إلى بث القيم الجديدة عن طريق المدرسة. وإذا كان 
للمنهج المدرسى الرسمى دور فى عملية غرس وتنمية القيم السياسية» فإن المنهج 
الضمنى أو "الخفى" له الدور الأكبر إزاء تلك العملية» ويذكر فى هذا الصدد أن لنمط 
الإدارة وعلاقته بالطلاب والمعلمين دورًا سياسيًا فى غرس وتلقين القيم السياسية المتعلقة 
بالسلطة والولاء والوطنية. 

4 تنمية مهارات المشاركة السياسية» وترجع أهمية المشاركة إلى أنها تمثل حجر زاوية تقوم 
عليه الديموقراطية» وهى التى توجد معارضة قوية مما يساعد على ترسيخ الديموقراطية» 
بالإضافة إلى أن اتساع فرص المشاركة السياسية يؤدى إلى حد كبير إلى القضاء على 
عمليات استغلال السلطة والشعور بالاغتراب عند الجماهير. والمدرسة يمكن لها أن 
تضمن المقررات المدرسية بعض الموضوعات التى تعالج ضرورة مشاركة الأفرادء 
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وبخاصة الشباب فى عملية التنمية» سواء أكانت التنمية فى المجالات الفكرية أو 
الاجتماعية أو الاقتصادية أو السياسية. ومن المعروف أن معاهد التعليم على مختلف 
مستوياتها عادة ما تشكل اتحادات لطلابهاء ولهذه الاتحادات دورٌ كبيرٌ فى التنشئة 
والتربية السياسية. 


وظائف التربية وأهدافها: 

العمل الإنسانى بطبيعته 'وظيفى"» أى له أهداف يسعى إلى تحقيقهاء وهذه الأهداف 
تختلف باختلاف الزمان والمكان بطبيعة الحال» لأن الوظيفية ترتبط بما يتطلبه الحال» نظامًا أو 
معرفة» أو مجالاًء في أى شأن من شئون الإنسان. 

واذا كانت التربية فى طبيعتها وفلسفتها هى عملية صياغة وتنشئة الشخصية الإنسانيةء 
فلابّدَ لها من وظائف تقوم من خلالها بتحقيق ما يستهدفه الإنسان منها. 

والوعى السليم بطبيعة الأهداف يجعلنا ندقق النظر جيدًا من حيث وقوعه فى داخل عمل 
من الأعمال بدل صدوره من الخارج» وهو الأمر الذى يمكن تبينه من المقارنة بين النتائج مجردة 
وبين الغايا ت(ديوى, .)1١4:1904‏ 

فكل ظاهرة من ظواهر النشاط لها نتائجهاء فإذا هبت الريح على رمال الصحراء وتبدلت 
مواضع ذرات الرمال» اعتبرنا ذلك نتيجة أو أثرء وليس غاية» لأنه ليس فى النتيجة إكمال أو 
استيفاء لأمور تقدمت» وكل ما هنالك مجرد إعادة توزيع موضعى لا تفضل فيه الحال الجديدة 
الحال الأخرى» ومن هنا فليس ثمة قاعدة نبنى عليها اختيارنا لحال أولى نعدها بداية» وحال 
لاحقة نعدها نهاية» ثم نعتبر ما بينهما عملية تحول وتكامل. 

ولنتأمل مثلاً فى أعمال النحل» ونقارنها بين التغيرات التى تحدث فى الرمال التى تذريها 
الرياح» فلربما جاز لنا أن نسمى نتائج أعمال النحل غاياتء لا لأنها مرسومة أو مقصودة عن 
علم» بل لأنها نهايات أو مكملات حقيقية لسوابقهاء فالنحل إذ يجمع الرحيق»ء ويصنع الشمع»› 
ويبنى الخلاياء تفضى كل خطوة من عمله إلى الخطوة التى تليهاء فإذا بنيت الخلايا وضعت 
الملكة البيض فيهاء وإذا وضع البيض ختمه النحل واحتضنه؛ واحتفظ بدرجة الحرارة اللازمة 
لفقسه» وإذا ما فقس شرع النحل يطعم الصغار حتى تستطيع القيام على شأنها. ولقد ألفنا أمثال 
هذه الحقائق» حتى أننا نميل إلى توجيه أنظارنا عنهاء على اعتبار أن الحياة والغريزة هما على 
أية حال» صورة من صور الإعجازء فيفوتنا بذلك أن نلحظ الميزة الجوهرية لهذا الحدث» وهى 
أهمية الوضع والترتيب الزمانيين لكل عنصر فيه» والأسلوب الذى به يؤدى كل حدث سابق إلى 
لاحقه» إذ يأخذ الحديث اللاحق ما صار إليه» ويستغله للوصول إلى طور آخرء حتى يبلغ 
النهاية» وكأنما هذه النهاية تلخيص وتكميل للعملية(ديوى, .)1٠١0:1904‏ 
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إن من السذاجة والتبسيط المخل أن نسمى نهاية عمل النحل بأنه "هدف" سعى إلى 
تحقيقه... إنها مجرد نتيجة» تقع فى نهاية سلسلة من الأعمال المتتابعة» تفتقد الوعى والتخيط 
والتدبير» وهى شروط يجب توافرها فى سلسلة الأعمال المطردة التى تنتهى بنهاية يمكن اعتبارها 
هدفا. 

كذلك فإن الهدف» من حيث هو غاية نتدبرها يوجه العمل توجيهاء ذلك أنه ليس عبارة 
عن نظرة متفرج عارضة ليس إلاء بل إن له أثرًا فى الخطوات التى نتبعها لبلوغ الغاية» فالتدبر 
يعمل يطرق قادن أولاً- أنه يتضمن الملاحظة الذقيقة للظروف القائمة لمغرفة الوسائل المتاحة 
للوصول إلى الغاية» واكتشاف ما يعترض الطريق من عقبات. وثانيًا- أنه يوعز بالتسلسل أو 
الترتيب الصحيح فى استخدام الوسائل» فيسهل اختيارها وتنظيمها باقتصاد. وثالتًَا- أنه يمكن» من 
غير اختيار طريق دون آخر من الظروف المحتملة» فلو استطعنا التنبؤ عن نتيجة هذا الأسلوب 
من العمل أو ذاك» لاستطعنا أن نوازن بين قيمة كل منهما ونحكم على أفضليتهما النسبية» فإذا 
عرفنا - مثلاً- أن الماء الآسن يولد البعوض» وأن البعوض قد يحمل المرضء أمكننا اتخاذ 
الحيطة لتجنبه كرها للعواقب التى نتوقعهاء وما دمنا لا نتطلع إلى النتائج تطلع المفكر المتفرج 
فحسب» بل تطلع المهتم بعاقبة الأمرء فنحن إذا شركاء فى العملية المؤدية إلى النتيجة؛ أى أننا 
نتدخل من أجل الخروج بهذه النتيجة أو تلك. 

وعلى المستوى التعليمى العام» تظهر الفروق بين الأنظمة التعليمية المختلفة من حيث 
الأهداف: فقد يكون يكون معيار الجودة للنظام التعليمى هو إدراك العاملين فيه لأهداف ومعرفتهم 
بإمكانياته» وقدرتهم على تعبئة الجهود واستنباط الوسائل لتحقيق هذه الأهداف» ومعنى ذلك أنهم 
يتخذون من وضوح الأهداف لديهم نقط بداية للحركة السليمة والعمل الإيجابى» بما يساعد على 
تحقيق الجودة فى النظام التعليمى(محمد الهادى عفيفى, .)١۷:۱۹۸۰‏ 

ومعنى هذا أن الأهداف ليست عبارات ميتافيزيقية» مجردة» بعيدة أو منفصلة عن حياة 
الأفراد الخاصة أو العامة» فهى تعبر عن دوافع الأفراد ورغباتهم التى تشكل تفاعلاتهم وعلاقاتهم: 
والتى تفسر اتجاهات مؤسساتهم ومنظماتهم» فمهما كانت صياغة الأهداف والمبادرات التى تدل 
عليهاء من حيث الضخامة والاتساع» فإنها تتضمن دافعًا يحس به الفرد أو الجماعة يتحول إلى 
رغبة» ثم إلى تفكير فى تحقيق هذه الرغبة عن طريق تغيير الظروف الموضوعية وتبديلها 
بالوسائل المناسبة إلى ظروف جديدة تجسد هذه الرغبة. 

والوسائل لا تقل خطرًا وأهمية عن الأهداف فى التربيةء ذلك أن الطريقة أو الوسيلة لا 
يمكن أن تكون شينًا خارجيًا منفصلاً عن الموضوع أو الغايةء فالطريقة هى تنظيم للموقف 
التعلميى ومعالجة له حتى يكون فعالاً فى تحقيق الأهداف المنشودة منه بأقل جهد ممكن وأقل 
خسارة» ومن هنا فإن التكامل والتفاعل بينهاء ومراجعة كل منها على ضوء الآخرء يعتبر من أهم 

A» 


الأمور بالنسبة لكل من يتصدى لعلمية التربيةء فالأهداف دون وسائل مناسبة مشتقة من طبيعتهاء 
قد تتحول إلى مجرد شعارات لا تعبر عن الواقع» والوسائل من ناحية أخرىء دون أهداف 
واضحة» قد تتحول إلى إجراءات روتينية تجمد الواقع ولا تدفعه إلى الأمام. 

فالهدف فى التربية -كما فى أى عمل إنسانى- يعنى تنظيمًا للنشاط والعوامل الداخلية فى 
الموقف التعليمى وما يحطه من عوامل. والتنظيم يشمل التقدم المستمر بهذا الموقف» وهذا يعنى 
بدوره بصرًا باحتمالات الموقف واتجاهاته»ء ولهذاء فإن الهدف والوضوح بشأنه يعنى قدرة الأفراد 
على دراسة الظروف مما يسمح لهم ببصر مستمر بنتائج نشاطهم وبنظرة شاملة بهذه النتائج 


(محمد الهادى عفيفى : 10) . 
وهناك معايير للأهداف غير تلك التى نجدها عند متخصصى المناهج وطرق التدريس» 


ويشير (ديوى, )٠١8:1904‏ إلى تلك المعايير» التى تتخلص فى ثلاثة: 

أولهاء أن يرتبط الهدف بالسياقات المحيطة به» سواء تلك المتصلة بالشخص أو المؤسسة 
التى ترنو إلى تحقيق الهدف» وهذا ينبهنا إلى خطورة الاعتماد الكلى على مصادر خارجية تحاول 
أن تفرض الهدف فرضًا. 

ونحن نتفق جزئيًا مع ديوى فى هذاء لكن هناك حالات تتصل بمراحل تغير كبرى قد يمر 
بها المجتمع» مما يفرض تبنى أهداف تسهم فى المشاركة فى تحقيق أهداف هذا التغيير الكبيرء 
مثلما نرى فى مراحل الثورة التى يمكن أن يشهدها المجتمع... وفى هذه الحالة لابْدَ أن نتذكر هذا 
الشرط أيضًا إذ قد تسطو قوى على حركة التغيير فتوجهها وفقًا لما يحقق مصالحهاء بحكم ما قد 
يتوافر لها من إمكانات مادية أو وراثية» فمثل هذه القوى قد تسعى بحكم ما تمتلكه من أسباب 
القوة أن تلح على ما تريد بحيث يبدو وكأنه يتوافق مع مطالب القوى المجتمعية الحقيقية» وهو 
الأمر الذى يمكن أن نراه فى بعض الدول النامية بحكم ما يكون هناك من ضعف فى كيانات 
المجتمع المدنى» وقيود فى الممارسة الديمقراطية. 

ثانيهاء الوعى بأن الهدف» عند الاتفاق عليه» قد لا يكون تامّاء ونهائيّاء ذلك أن التجربةء 
ربما تكشف لنا عن تعديلات لابْدَ من إدخالهاء سواء من حيث نتائج التطبيق» أو من حيث جملة 
التغيرات التى تشهدها المجتمعات الوطنية أو العالمية» مما يوجب أن يتصل الهدف بالمرونة» 
والقابلية للتغير» سواء بالتعديل أو الإضافة أو الإنقاص منه. ومن الملاحظ أن الهدف عندما 
يكون مفروضًا من خارج النظام التربوى أو الشخص أو المؤسسة التربوية» يكون على قدر ملحوظ 
من الجمودء فما يحدث فى أثناء سير العمل لا يؤيده أو يفنده أو يغيره» بل لا نستطيع إزاء هدف 
كهذا إلا التمسك به» وما قد يصيبه من فشل بسبب قلة تكيفه يعزى عادة إلى اعوجاج الظروف 
ليس إلاء لا إلى أن الهدف ليس معقولاً فى تلك الظروفء أما الهدف النابع من داخل المؤسسة أو 
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الشخصء فقيمته» على النقيض من ذلكء فى قدرتنا على اصطناعه لتبديل الظروفء فهو أسلوب 
نعالج به الظروف لنحدث فيها ما نريده من التغييرات. 
وثالثهاء ضرورة أن يمثل الهدف دائما إطلاق فعاليات الإنسان وتحريرهاء وفى القول 
الشائع "وضع الغاية نصب عينيه" ما يشير إلى ذلك لأنه ينصب أمام العقل نهاية أو خاتمة 
لعملية ماء فما من وسيلة نستطيع أن نجد بها العمل إلا إذا وضعنا نصب أعيننا الأشياء التى 
ينتهى إليها. 
ومما هو واضح فى هذه الجوانب الثلاثة أنها تشكل منظومة مترابطةء كل منها يؤدى إلى 
الآخرء ويرتبط بما يسبقه» فنحن لا نستطيع أن نتدبر النتائج على وجه التحديد إلا بملاحظة 
الظروف المحيطة» سواء من خارج» أو من داخل ملاحظة دقيقة تقوم على التحليل والنقد والوعى 
بما بين الظروف بعضها وبعض من علاقات. وفى مقابل ذلك كلما تعدد ما ندركه فى الوضع 
من الاحتمالات وأساليب العمل» اتسع معنى العمل الذى نختاره» وزادت القدرة على تسييره تسييرًا 
مربّاء أما إذا انحصر التفكير فى نتيجة واحدة» فلا يبقى للعقل ما يفكر فيه غيرهاء ويصبح 
المعنى المقترن بالعمل محدوداء وما على المرء إذ ذاك إلا أن يندفع إلى الهدف اندفاعًا. 
والنظر إلى الأهداف على هذا النحو يتضمن أساسيين: 
أولهماء أن وظيفة الأهداف ليست تبريرًا لبرامج تربوية» وانما تعظيم البرامج على أسس 
مدروسة» وتوجيهها الوجهة الاجتماعية لتحقيق أثرها فى المجال الثقافى» ولهذا لابُدَ من تبينها 
مفصلة ومترابطة فى علاقتها بأوجه النشاط التعليمى» من تنظيم للخبرات واختيار للمواد...إلى 
غير ذلك مما تضطلع به المدرسة ومن فيها من قوة عاملة. 
ثانيهاء تحقيق الوضوح الفكرى بشأن العلاقة بين الأهداف والوسائل حتى يتحقق لكل منها 
الوظيفة الإجرائية» ذلك أنه من أخطر ما يتعرض له التعليم على شتى المستويات» الاختلاف بين 
الأهداف والوسائل أو التناقض بينها (محمد الهادى عفيفى, .)٤١:۱۹۸۰‏ 
فإذا انتقلنا من هذا المستوى العام إلى دائرة متخصصة» مثل المناهج التعليمية» فسوف 
نجد ضرورة الالتزام بأهداف مثل (جابر عبد الحميد, 4٠٠0:17؟1):‏ 
ع المعرفة» فكل منهج يحدد ويقرر ما ينبغى أن يعرفه التلاميذ والطلاب عند إتمامهم 
دراسة مقرراتهم الدراسية» وبعض المعرفة حقائق (التواريخ المهمةء بينما بعضها 
إجرائى» وبعضها ذا مستوى منخفضء وبعضها عالى المستوى» يتطلب دراسة مكثفة). 
ولا ينبغى أن يتوقف الأمر عند حد التحصيلء بل لاب من الفهم» وادراك العلاقات بين 
المعروفات» وبينها وبين غيرها. 


۸۲ 


له وهذا ما ينقلنا إلى دائرة ثانيةء وهى مهارات التفكير والاستدلال» بأن يميز التلاميذ بين 
الاتجاهات» وأن يصوغوا الفروض ويختبروهاء وأن يقارنوا بين الأفكار المختلفة» وأن 
يفسروا المعلومات فى ضوء النتائج الأخرى. 

# التمكن من مهارات الاتصال» أى مهارات توصيل الأفكار إلى الآخرين» عن طريق 
الخدت والكاية والعرض البصرق والفتون:«مع قر من اليراعة ومهارة الاختصان :عند 
اللزوم 

# المهارات الاجتماعية» من حيث التواصل مع الغيرء وتقدير ظروف الآخرين» والقدرة 
على العطاء لمن يحتج إلى الخدمة. 

عة: المهارات الفيزيقية والجسميةء كما تتبدى فى الأوقات المخصصة للتربية البدنية» فضلاً 
عما تتطلبه ممارسة بعض الأنشطة من مهارات بدنية» كما هو الشأن فى دروس 
الفنون من رسم وموسيقى وتمثيل. 

عه التذوق الجمالى والميول» والأخلاق: مثلما يمكن أن يحدث فى دراسة الأدب» من إتاحة 
فرص التذوق الأدبى» وكذلك دروس التربية الفنية» حتى فى دروس الرياضيات يمكن 
لفت الانتياء إلى ما يكون عليه الحل البسيط لبغض. التمريتات من مشار راحة 


وبساطة وتواضع. 


فاعل أو مفعول به ؟ 


على الرغم من التفرقة المعروفة بين كل من "التربية" و 'التعليم"» إلا أننا كثيرًا ما نجد 


أنفسنا مضطرين إلى مسايرة الفهم العام» الذى ينظر إلى التربية باعتبارها عملية فنية» والى 
التعليم» باعتباره "نظاما". بحيث إذا أردنا أن نتناول مسألة مدى القدرة على قيادة التغيير والتطوير 
فى المجتمع» فإنما نكون بصدد الحديث عن "التعليم", وهو أرض حديثنا فى الجزء الحالى. 


لقد تعودنا أن نقرأ فى الخطاب السياسى للزعماء» وفى ما لا يتيسر حصره من بحوث 


ومقالات» فضلاً عن الكتب» وفى المؤتمرات والتقارير والاستراتيجيات» أن التعليم هو (زناد 
النهضة)» وسماه البعض (مخ الحضارة)... إلى غير هذا وذاك من توصيفات تصب كلها فيما 
يبدو عليه التعليم» وكأنه قد أصبح 'مصباح علاء الدين السحرى" القادر على أن ينشر العدل» 
ويبث دماء صحة وعافية فى مختلف المجتمعات» وأنه قاهر الضعف العام» ومزيل التخلف» وأنه 
...وأنه...إلخ. 


ومن المفترض أن نفرح نحن العاملين فى ساحة العلوم التربوية بمثل هذه التوقعات» وتلك 


النظرة» حيث إنها بالتالى ترفع من مقام علمائهاء وتعلى من قدرهم أمام الناس. 


۸۳ 


ونحن لا نشكك فى منطق هذه المقولة وصحتهاء لكن بشرط أن نربط ذلك بالوعاء 
المجتمعى الذى نتحدث عن التعليم فيه» ومن ثم» يصبح ما سبق حقيقيًا وصادقا عندما يكون 
المجتمع مجتمعًا ديمقراطيًا حرّاء يملك مواطنوه أمر المسيرة الكلية للمجتمع» لكن ما هكذا يكون 
الأمر فى كثير من المجتمعات المتخلفة» التى تكون» دون غيرهاء أشد حاجة إلى التعليم الفعالء 
والتربية الناهضة. 

ففى المجتمعات المقهورة» نجد تركرًا للسلطة السياسية فى يد فرد أو مجموعة قليلة من 
الأفراد» الذين لم يأتوا إلى السلطة باختيار حقيقى من الناسء وهذه السلطة هى التى تختار قيادة 
التعليم» وبالتالى تسرى الروح الفردية السلطوية نفسهاء لأنهم لن يختاروا قيادة تعليمية تعزف على 
غير اللحن الذن يغنون وفقه... وهكذا قل الشئ نفسه بالنسبة لمن يتولى سلطة التعليم» بالنسبة 
لمن يختارهم للمعاونة فى إدارة التعليم وتسييره. 

والمسألة لا تقف عند حد سلطة سياسية؛ ففى الغالب ترتبط هذه السلطة بظهير اجتماعى 
واقتصادى يؤازر ويدعم التوجه القائم» وتكون هناك شبكة عنكبوتية من المصالح المتبادلة 
والحريصة على الارتفاع الدائم لقوة نفوذها وتغلغلها فى خلايا النظام الاجتماعى القائم» وهى لا 
تستطيع أن تطمئن إلى مواقعهاء والسير على طريق مصالحها إلا إذا 'سيّدت" ثقافة خاصة تعزز 
من وجودها وجعلها منبت منظومة من القيم والمعايير الاجتماعية التى تحدد ما يصح وما لا 
يصح» فى دائرة مصالحها ونفوذها وديمومتها. 

ولننظر -على سبيل المثال- كيف أن مثل هذه المنظومة السلطوية عادة ما ترتبط بروابط 
وشيجة بقوى الهيمنة الخارجية» وتسير فى الغالب وفق نهج المسايرة لا المغالبة» ومن يختار نهج 
المغالبة» تجتمع عليه قوى الهيمنة العالمية لتكسر إرادة مثل هؤلاء» وهذا ما حدث زمن محمد 
على»ء وما حدث زمن جمال عبد الناصر. 

وهكذا تجد تسيدًا للغة الأجنبية» فى مواقع العمل والخدمة والإنتاج» ويصبح على التعليم 
أن يتحول إلى تلبية طلبات "الزبون"» فتتوارى منظومة التعليم الحاملة السمات الوطنية لتتقدم عليها 
منظومة تعليم أخرى» تربى وتنشئ من ينسجمون مع قوى الهيمنة المحلية والعالمية» فإذا باللغة 
الوطنية تتوارى شيا فشينًا. 

ومثلما يتردد من أن الغنى يؤدى إلى مزيد من الغنى -غالبًا- والفقر يؤدى إلى مزيد من 
الفقر» يزداد الارتباط بثقافة الخارج» وتضعف الروابط بثقافة الوطن والأمة والقوم والمجتمع» إذ 
اللغة هى "الحبل السُرى" الذى يصل الإنسان بمنابع الثقافة المصرية العربية الإسلامية» وتعجز 
الأجيال التالية عن أن تتصل بكتابات رواد النهضة العربية والمصرية؛ لا منذ قرون» بل منذ 
عقود» مثل: طه حسين» وزكى مبارك» وزكى نجيب محمود» ونجيب محفوظء وتوفيق الحكيم» 
ومن سار على دربهم» من الشعراء والروائيين والفنانين. 

م 


وانظر كذلك إلى ما يكون عليه النظام الاقتصادى فى هذا المجتمع أو ذاك»ء وكيف أنه 
بالضرورة يطبع التعليم بطابعه» فعن طريق الاقتصاد يتمول التعليم» بكل عناصره ومشروعاته 
ومراحله وآلياته» وهل هو اقتصاد قائم على الدخول الريعية والخدمات أم قائم على الإنتاج؟ 

ففى حال الاقتصاد القائم على الدخول الريعية يميل إلى طريق "الخدمات"؛ بعكس النوع 
الثانى القائم على الإنتاج. 

فى الحالة الأولى يتطلب نوعية معينة من العاملين» تختلف عنها بالنسبة للنوع الآخر. 

النوع الأول قد لا يجد فى البحث العلمى أداة ضرورية» مما يُكسب التعليم العلمى قيمة 
أدنى» حيث الاعتماد أكثر على الاستيراد» على عكس اقتصاد الإنتاج الذى يتغذى دائمًا على 
البحث العلمى» ومن ثم يكون فى حاجة دائمة للكوادر المؤهلة علميّاء والنشطة بحتيّاء والمتابعة 
للجديد فى العلم» وبحكم حاجته المستمرة لتصدير ما ينتج ويفيض على حاجة مستهلكى مجتمعهء 
يلهث وراء الجديدء ويتابع ما عند الآخرين كى يتمكن من منافستهم» ويجد الحاجة مستمرة للتجديد 
والتدريب لحسن مسايرة التطورات العلمية والاقتصادية المذهلة. 

ويستحيل أن يكون التعليم متساويا بين هذه الحال وتلك. 

أما إذا نظرنا إلى 'الحال الديمقراطي". من حيث التنظيمات والممارسات وصور الجزاء 
والثواب والعقاب» ومنظومة العدالة» والبنية التشريعية» فحدث ولا حرج. 

قد يتصور البعض أن العلاقة هنا ضعيفة مع التعليم» والواقع عكس ذلكء فجوهر العملية 
التربوية» كما أجمع على ذلك مختلف الآباء والرواد المؤسسين شغلها الشاغل هو "النمو"؛ نمو 


ونمو شخصية المتعلم» مثله مثل نمو النبات الطبيعى» الذي يكون بحاجة إلى التغذي 
على الهواء الطلقء والإزالة المستمرة للشوائب» والتعرض للشمسء والتغذي المستمر على الأسمدة 
النظيفة الصحية. 

ومعنى هذا أن تكون الفرص متاحة أمام المتعلم لأن يعبر عما يراه» بعيدًا عن احتمالات 
قهر وتخويف واضطهاد» وترسانة تُجَرمِ هذا وذاك مما لا ضرورة له» فيجد الإنسان نفسه يعيش 
خوفًا من التعبير عما يجيش بصدره حتى لا يقع تحت طائلة ترسانة من القوانين المكبلة للحريات» 
الخانقة للإرادات» والمعطلة للطموحات» تعتبر كل وجهة نظر حرة: تهديدًاء وحيودًا عن الخط 
الوطني!! 

وليس من شك فى أن الفساد هو "إيدز' التنمية فى أي مجتمع من المجتمعات» حيث 
يمثل سرقة من الجيب العام إلى من لا يستحقون» فضلاً عن ذبحه لمنظومة القيم والأخلاق مما 
يضعف ثقة من لم يتلوثوا بعد» بالعدل الاجتماعي الذى هو مناخ الاستقرار» وإطار النهوض 
المجتمعي الكلي العام. 


والغريب أن رئيس الجهاز المركزي للمحاسبات» المسئول عن سلامة أوجه وسبل الإنفاق 
العام ومشروعيتهاء وحسن مسارها قد أعلن مرات عديدة عن حالات صارخة فى إهدار ثروات 
قومية بغير وجه حق» وضلوع شخصيات وجهات فى هذه العملية» ومع ذلك لا تتم ملاحقتهم 
والتحقيق معهم لبيان براءتهم أو فسادهم. 

ومشهور كذلك الكم الرهيب من أراضي الدولة التى بيعت بأسعار رمزية أملاً فى تحويلها 
إلى أراض زراعية تنتج الطعام لمجموع الناسء بدلاً من التزايد المستمر فى استيراد الغذاءء فإذا 
بمن حصلوا عليها يحولونها إلى أراضي إسكان ومنتجعات باعوها بمئات أضعاف الثمن الذى 
حصلوا به عليها. 

ومن هنا- فضلآعن أسباب أخرى- قد نجد 'نموًا" اقتصاديّاء لكننا لا نجد 'تنمية", حيث 
النمو هو ما يتم ترجمته فى مجموع الدخل العام أما التنمية فهي التطوير والتحسين والنمو فى 
خلايا المجتمع الاقتصادية والاجتماعية» فضلاً عن عدالة توزيع ناتج التنمية. 

إن هذا وذاك يبذر بذور ظلم اجتماعىء يوجه النتائج فى صالح الأقوياءء ويحرم منها 
المستضعفين والفقراء» ونتيجة هذا هو ما أصبح مألوقًا فى الأدبيات الاقتصادية والاجتماعية من 
التاككل المدزيي للطيقة المت القن شن "رعافة مان المحضعات» وخاضية فى ها 
المصرىء عبر تاريخه» مما يترتب عليه تزايد فى شرائح الأغنياء والبورجوازيين» وفى الوقت نفسه 
تساقط ملايين من أفراد المجتمع فى جب الفقراء والمساكين. 

ولعل هذا يمكن أن يفسر هذه الجموع الحاشدة فى الكثرة الغالبة من مناطق المدن الكبرى 
من جحافل الباعة الجائلين» الذين هم الوجه الآخر للبطالةء فهذا الذى يتم بيعه ليس صورة من 
صور العمل الصحيح» بل هى بطالة مقنعة» وهو ما يفسر تلك النتائج الغريبة التى كشفت عن أن 
نسبة البطالة ترتبط سلبًا بمستوى التعليم» فإذا بها أقل بين الأميين» وأكثر كلما تصاعدنا فى 
مستوى التعليم لتبلغ ذروتها بين الجامعيين» وهو ما يؤكد على تلك العروة الوثقى بين الأوضاع 
المجتمعية وبين التعليم» فهو يكشف عن أن المنتج التعليمى» غير مرغوب فيه بالنسبة لقطاعات 
العمل المختلفة» أو أن السوق متشبع من هذه الناحية» وهو ينبئ كذلك بتدنى المستوى التنموى 
للمجتمع بحيث لم يعد يُشكّل طلبًا على المستويات التعليمية العالية. 

وبهذا تختفى المقولة التى هيمنت ردحًا طويلاً من الزمنء وهى تلك القاضية بأن التعليم 
شكّل بالنسبة للمواطن 'مصعدًا اجتماعيًا"» لتبرز سبل ووسائل أخرى لتشكل قدرة المصاعد الجديدة 
للارتفاع الطبقى» والتى لا تصب كلها فى صالح الرقى الأخلاقى» والحس الوطنى» والتحصيل 
الغلم, 

وأنت بعد إذا 'سحت" فى جوانب مختلفة من الدولة ومن المجتمع» فلن تخطئ التزايد 
المستمر فى القبضة الأمنية» التى لها دورها الذى لا ينكر بالنسبة لأمن المواطن وأمن البلاد» لكن 
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تزايدها شدة وانتشارًا وتفصيلاً يشيع مناخًا من الخوف والقلق والريبة والشك فيمن يحيط بالإنسان؛ 
وتحبس أحيانًا الأفكار والكلمات على لسان المتحدثء وبالتدريج» تذبل الأفكار وتقل فعالية 
الكلمات والأحاديث. 

وهذا مما تنبئ به وبشدة» الحال التى أصبحت الجامعات عليهاء من فقدها لمبدأ 
الاستقلال» ويصل الأمر إلى حد تعيين العمداء فى الكليات المختلفة من قبل رئيس الدولة» بعد 
أن كنا قد وصلنا إلى حق اختيار أعضاء هيئة التدريس لمن يقود إدارتهم الجامعية» والحجة 
التقليدية» هى سوء الممارسة الديمقراطية» رغم أن المشهورء أن العلاج الأساسى لسوء الممارسة 
الديمقراطية هو مزيد من الديمقراطيةء ومن المستحيل أن يؤدى الأسلوب الأمنى إلى ترسيخ القيم 
الديمقراطية. 

ويطول بنا المقام لو حاولنا أن نمضى فى مثل هذا الاتجاه» الذى قد يوحى بأن الطريق 
مسدود أمام التعليم للقيام بما هو مأمول منهء كلا فنحن أكثر حرصًا على مواصلة النضال التربوى 
ضد صور التخلف والتأخرء لكن على أن نعى جيدًا 'كلية النظر المجتمعى', بحيث لا نتصور أن 
التعليم وحده هو القادر على كذا وكذاء فهو بالفعل يستطيع فعل الكثير» والكثير جدّاء لكن شرط 
توافر 'البيئة الصديقة"؛ وهو ما نعنى به: مجموعة شروط مجتمعية أساسية تشكل مناخًا صحيًا 
نِمو الفقاعلية» وما تقصبةه تكلمات مل التشنال وما يجرئ مجراها» إثما"المقضوذ به نضال فكرئ 
ومعنوى وعلمى» وتسييد للجدال بالتى هى أحسنء وإعلاء من شأن منطق التفكير الرشيد... 
فقضيتنا هى بناء الإنسان» والإنسان مجموعة متشابكة من القيم والأفكار والعواطف والاتجاهات 
والمعارف والمهارات» وكل هذا لا سبيل لتنميته إلا بمثل جنسه»ء وجنسه الذى تبصره عيونناء 
وتشير إليه خبرة التاريخ وخبرتنا أن من يريد أن يحصد عنبّاء فلن يحقق مأموله إذا زرع شوكًا!! 
موقف مغاير: 

وما قلنا أعلاه» لا يتفق معه عدد غير قليل من المربين والفلاسفة» فهناك نفر رأى أن 
إعادة صياغة المجتمع لبد أن تمر بالضرورة بإعادة صياغة الإعداد والتربية» وأن التربية وحدها 
هى التى تتيح قيام عصر جديد. ومن أوائل الذين نادوا بهذا الرأى فى العصر الحديث» جان جاك 
روسوء لكن كان أفلاطون قد سبقه فى (الجمهورية)» حيث قامت مدينته الفاضلة التى أملها على 
قاعدة تغيير نظام التربية والتعليم وفق نهج بعينه» ومن ثم نضمن توافر العدل والتقدم فى 
المجتمع» وغير هذا وذاك من المفكرين» اتجهوا الاتجاه نفسه(عبد الله عبد الدائم, 14:1991). 

وذهب مثل هذا المذهب المربى السويسرى 'بستالوتزى" الذى أقام تواصلاً بين المسألة 
التزيوية والمشالة الأجتماعية؛ والمسألة السياعية::والذئ يغين خن ذلك يقولة: كرتو ولا أناسًا 


لتكونوا من جديد مواطنین» ولتكونوا دولة من جديد" (أفائزينى: ١04:194؟).‏ 
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ومن كبار الفلاسفة الذين تبنوا هذا الموقف» الفيلسوف الألمانى الشهير 'كانط' الذى توقع 
أن يؤدى الإعداد التربوى إلى مساعدة الإنسانية على التقدم» عن طريق الاقتراب رويدًا رويدًا من 
طراز الوجود الذى تتيحه الفكرة السليمة عن الإنسان» والذى يفترض أن تعقد الآمال عليه. 

ويشير كثيرون إلى أن قول الله عز وجل فى سورة الرعد: (...ِنَّ الله لا يُعَيّرُ مَا بِقَْمِ 
حى يُعَيّرُوا مَا بأَنفْسِهِم 00 ))١١(‏ مؤشر قوى الحجة على أن التغيير المجتمعى يبدأ من تغيير 
الذات» وهو الأمر الذى لا يتم إلا بتربية. 

لكننا فى الحقيقة نفهم الإشارة إلى النفس هنا لا على أنها فقط النفس الفردية» بل هل نفس 
المواطنين المكونين للمجتمع أو الأمة» فتغيير الداخل مقوم أساسى لضمان فلاح التغيير 
المجتمعى. 

هذه ناحية» ومن ناحية أخرىء فهناك آيات متعددة يضيق المقام عن حصرها تؤكد كذلك 
على أهمية سلامة البنية المجتمعية العامة» ويكفى الإشارة إلى آية واحدة شهيرة (وَاعْتَصِمُوا بِحَبْلٍ 
الله جَمِيعًا وَل تَقَرَقُوَا (آل عمران: »)١١7‏ حيث 'حبل الله" هنا هو جملة المعتقدات والآداب 
والقيم والمعاملات التى دعا سبحانه وتعالى الناس إلى الالتزام بها. 

ومن جانب آخرء نشير إلى ما انفرد به الإسلام من العناية بأمور كثيرة تتصل بالبناء 
الاجتماعى» مثل بناء الأسرة» بما فيها من زواج وطلاق وتربية وحضانةء وكذلك عدد غير قليل 
من جوانب الاقتصاد فى البيع والشراء... حتى بالنسبة للطعام» ما هو حلال وما هو حرام أكلهء 
وكذلك العلاقة بين الدولء وداخل المجتمع الواحدء والأسس التى ينبغى أن يقوم عليها نظام 
الحكم» بغير تفصيل» حيث إن هناك فى هذا الشأن من المسائل ما يتغير بتغير الزمان والمكان. 


تعليم الفلسفة: 
إذا كنا قد ناقشنا ما تردد لدى البعض -فى الفصل الأول- من صور نقد لقيمة الفلسفة» 
وسخرية مما يمكن أن يكون لها من دور إيجابى فى حياة الإنسان» فإننا نسلط الضوء فى الجزء 
الحالى عن موقع تعليم الفلسفة فى تعليمنا على وجه العموم, والتعليم العام على وجه الخصوص. 
وهنا نتوقف أمام شهادات لعدد من أعلام التربية فى مصرء كان لهم دورهم فى التعليم» فكرًا 
ونظاما ومغارسية: 
فمحمد فؤاد جلال-مثلاً- الذى كان أستادًا أربعينيات القرن الماضىء فى معهد التربية 
العالى للمعلمين (كلية التربية بجامعة عين شمس الآن)ء والذى كان مسئولاً فى فترة سابقة كذلك 
عن وزارة الثقافة والإرشاد القومى (الإعلام الآن) فى بدايات ثورة يوليو 157١م,؛‏ كان قد وقف فى 
مؤتمر عقدته رابطة التربية الحديثة عن تدريس المواد الاجتماعية (155١م)‏ يشكك فى إمكان 
تعليم الطالب فى المدرسة الثانوية الأفكار التى بحثها الفلاسفة فقال:(سعيد إسماعيل. ۹۷۲٠م‏ : 
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)"نحن نسأل: هل يتمكن الطالب فى السن التى يدرس فيها الفلسفة من أن يلم بالموضوعات 
التى فكر فيها الفلاسفة؟" وينتهى بكلمته إلى القول: "أما دراسة الفلسفة النظرية أو تاريخ الفلسفةء 
فإنى أراها فوق عقلية الناس» وتحتاج فى نظرى إلى قدرة عامة". 
وعندما وقف الدكتور زكى نجيب محمود فى المؤتمر نفسه يدافع عن تدريس الفلسفة 
وكيف أنها تؤدى إلى تدريب التلاميذ على ممارسة النقدء وكيفية البحث الذى يقوم وفق قوانين 
المنطق وأسس المنهج العلمى» حاول الدكتور عباس عمار -الذى كان أستادًا كبيرًا فى آداب 
القاهرة» وكان مسئولاً عن وزارة الشئون الاجتماعية فى فترة من الفترات- أن يسحب هذه الميزة 
من دراسة الفلسفة وتدريسهاء مؤكدًا أن ذلك هدف يمكن الوصول إليه عن طريق دراسة مختلف 
المواد التى تدرس فى المدرسةء لا الفلسفة وحدها. 
وهذا حق لا شك فيه» ولكن من الحق أيضًا أن نقول أنه ما من هدف واحد تنفرد مادة 
واحدة بتحقيقه» وانما معظم الأهداف التربوية تشترك مختلف المقررات فى تحقيقهاء مع الاختلاف 
فى أولويتهاء ودرجة وقوة التنفيذ بالنسبة لكل مادة» فإذا كانت "الحساسية الاجتماعية", على سبيل 
المثال» هدف يمكن أن تساعد فى تحقيقه الدراسات الاجتماعية» كالجغرافية والتاريخ» فإن استخدام 
النظريات العلمية فى حل مشكلات المجتمع ودراسة المشروعات الصناعية المختلفة مما يدخل فى 
باب (العلوم)» يمكن كذلك أن يساهم فى تحقيق هذا الهدف» ولا يعنى هذا أن نستغنى عن 
الدراسات الاجتماعية. 
والدكتور أبو الفتوح رضوان الذى استمر طويلاً فى مقدمة الصف الأول من علماء 
التربية فى الوطن العربى» وتتلمذ على يديه آلاف من معلميناء وقف فى أحد برامج التدريب بوزارة 
التربية متحدنًا عن التوجيه الاجتماعى للمواد الاجتماعية» فنعى على السلطة التربوية أن أتاحت 
لمادة 'مجدبة" -على حد تعبيره- مثل الفلسفة أن تدخل برامج الدراسة فى المدرسة الثانوية 
المصرية!! 
ومما يجدر ذكره بهذا الصدد أنه فى مقابلة بين الدكتور طه حسينء والخديوى عباس 
حلمى» حين حصل الأول على الدكتوراه من الجامعة المصرية سنة 5١3١م‏ (لم يكن من شروطها 
الحصول على الدرجة الجامعية الأولى فى ذلك الوقت)» سأل الخديوى طالبنا عما يريد أن يصنع 
بعد أن ظفر بدرجته هذه (مذكرات طه حسين: :)٠١0‏ 
# قال الفتى: سأحاول السفر إلى فرنسا لأدرس الفلسفة أو التاريخ. 
# قال الأمير: إياك والفلسفة... فإنها تفسد العقول!! 
وكان الإنكار قد ظهر على وجه الفتى» فمضى الأمير قائلاً: 'بل هى لا تفسد العقول 
وحدهاء ولكنها تفسد الذوق أيضًا...لقد ذهبت إلى باريس منذ سنين» واستقبلنى الطلاب 
المصريون هناكء وكانوا جميعًا حاسرى الرؤوس» فى أيديهم قلانسهم (قبعاتهم) إلا واحدًا منهم 
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كان حاسر الرأس كزملائه» ولكنه لم يكن يمسك قلنسوة» وإنما كان يمسك طربوشًا فى يده فلما 
سالك عن هذا" الف ا وان تون مي وا يارو اا ف أن ا 
أفسدت عليه عقله وذوقه جميعاء فصاحب الطربوش لا يرفعه عن رأسه ولا يأخذه بيده حين 
يلقى الخديو» وصاحب القلنسوة لا يتركها على رأسه وإنما يأخذها بيده فى مثل هذا المقام؛ 
ولكن صاحبنا كان يدرس الفلسفة"!! 
إننا لا نجد من يستوقفنا ليسأل: لماذا يدرس طالب الآداب التاريخ؟ ولماذا يدرس 
الجغرافيا؟ ولكننا نصادف من يسألون فى عجب: لماذا نريد لطالب الثانوية أن يدرس الفلسفة؟ 
كأنما يبيح هؤلاء أن يدفعه حب الاستطلاع فيسأل 'متى؟ ليجيب له التاريخ» ويسأل: "أين"؟ 
لتجيب له الجغرافياء لكنهم يحرمون على العقل أن يسأل (لماذا؟) لتجيب له الفلسفة(سعيد إسماعيل» 
"لاقام 48). 
والحق أن مجتمعناء ربما أكثر من غيرهء هو أكثر حاجة إلى أن يدرس طلابه الفلسفةء 
ذلك أننا منذ سنوات غير قليلة نسعى جاهدي نفى سبيل النهوض بالمجتمع» ونحن إذ نقوم بهذه 
العملية الجسيمة» لا يسعنا أن نتجاهل جانب التنمية الفكرية» فنحن نحتاج حقًا إلى ثورة ثقافية 
تمامًا كما نحتاج إلى ثورة اقتصادية واجتماعيةء بل لعلنا لا نبالغ إذا قلنا أنه بقدر نجاحنا فى 
إحداث هذه الثورة الثقافية ننجح فى توطيد دعائم كل ما نحدثه من تغيرات اقتصادية واجتماعية. 
إننا نحتاج إلى اقتلاع بعض قيمنا الاجتماعية الموروثة...نحتاج إلى إدخال تعديل جذرى على 
بعض آخر منهاء كما نحتاج أيضًا إلى غرس قيم جديدة تتمشى مع التغيرات الحاسمة التى حدثت 
بالفعل» والتى ما زالت تحدث» وتتمشى مع الصورة التى نتصورها لمجتمع المستقبل» حيث لا 
يصبح النهوض الحضارى مجرد تشريعات وتنظيمات وأجهزة» بل منهجًا وأسلوبًا للتفكير والعمل. 
ونحن نحتاج فى هذه العملية الخطيرة إلى علماء وفنيين فى كافة الميادين» وسائر 
التخصصات» نحتاج إلى أطباء ومهنسين واقتصاديين» وعلماء فى شتى فروع المعرفة» ولكننا 
نحتاج كذلك إلى فلاسفةء لا بالمعنى الاحترافى المعرفى» ولكن بمعنى منهجى 'تفكيرى". بل يمكن 
القول بأن حاجتنا إلى متفلسفين بهذا المعنى ربما تزيد ولا تقل عن حاجتنا لهؤلاء العلماء والفنيين» 
فنحن فى حاجة إلى مزيد من التفلسف فى شتى نواحى حياتنا... نحتاج إلى أن نتعلم النظر 
للأمور والمشكلات -سواء كانت اقتصادية أو سياسية أو تربوية أو علمية- نظرة ثقافية شاملة» 
نحتاج إلى أن نسلط عليها مزيدًا من الأضواء المحللة الناقدة على قيمنا التى تحدد مسالكنا 
وعلاقاتنا مع أبنائنا وزملائنا ومرؤوسينا. نحتاج كمواطنين وكعلماء ومربين وآباء وتجار وعمال 
واداريين وسياسيين إلى مزيد من الوضوح والعمق والتنسيق فى قيمنا وأهدافناء والى مزيد من 
الوعى بافتراضاتنا ومسلماتنا ومناهجنا فى البحث والتفكير فى العمل الفردى والجماعى (سعيد 
إسماعيل, ۱۹۷۲م )٤۹:‏ . 


هذا من الناحية العامةء أما من الناحية المدرسيةء فالأمر لا يقل عن ذلك أهميةء ذلك أننا 
فى مرحلة التعليم الثانوى» نوجه الطالب إلى الدراسة العالية» ومن ثم فمن الضرورى ألا نوجهه 
توجيها أبتر يتناول جانبًا ويهمل جانبّاء بل هناك ما هو أبعد من ذلكء فالطالب فى هذه المرحلةء 
إن كان بحاجة إلى مادة أدبية واحدة» فهى الفلسفة دون سواهاء لا نقول ذلك متعصبين» ذلك أننا 
غذوناه فى السنوات السابقة بكثير من الحقائق التى لا تدع له مجالاً للشك والجدل» فقد علمناه فى 
السنوات السابقة العديد من حقائق الكيمياء والفيزياء والتاريخ والجغرافياء ولم يكن على الطالب إلا 
أن يقبل هذه الحقائق كما علمناها له» ويظل عقله فى غفوة ونعاس» ولكنا عن طريق دراسة 
الفلسفة» وما يرتبط بها من مواد مثل المنطق» نحفز إلى ألا يقف موققًا سلبيًا أمام ما يتلقى من 
حقائق ومعلومات» وإنما يتساءل حولهاء ففى ذلك صحوة عقلية كبرى ويقظة فكرية يمكن أن تأتى 
بأشهى ما يتمنى المربى من نتائج» ذلك أن المربى لا يريد من التلميذ أن يقف عند حد ' 
المعلومات فى ذهنه؛ وإنما يريد منه أن ينهج نهجًا فكريًا -منطقيًا- تحليليًا ناقدًا. 
لكن» متى بدأ تدريس الفلسفة فى التعليم العام المصرى؟ 
إذا كان على مبارك قد هدف من إنشاء مدرسة دار العلوم سنة ١۱۸۷م»‏ وجعلها بيئة 
تجمع بين الثقافة العربية الإسلامية» والثقافة الغربية الحديثة» فقد كان لدراسة الفلسفة نصيب 
بتدريس كل من التوحيد والمنطق (الجليند, ۸۲۰۰۲ .)۲۸٠:‏ 
وعندما أضيفت مدرسة الألسن إلى دار العلوم سنة ”188١م»‏ أضيف إلى المقررات 
الفلسفية مادة الأخلاق. 
ولما تأسست الجامعة المصرية بصفتها الأهلية عام 108١م»‏ انتدب للتدريس فيها 
مجموعة من المستشرقين الفرنسيين والإنجليزء والألمان» مثل سانتلاناء وماسيون» وسانتهيلر» 
وغيرهم» وكان لهؤلاء المستشرقين آراء ومواقف من الفكر الإسلامى وأصالته والحضارة 
الإسلامية ودورهاء وعلم الكلام وقضاياه» والتصوف وتاريخهء ولاحظ أبناء دار العلوم» كما 
لاحظ غيرهم أن آراء المستشرقين من هذه القضايا تنقصها الدقة فى مواضعء وعدم الإنصاف 
فى مواضع أخرىء فتقرر أن تقوم دار العلوم بتزويد طلابها بما يجعلهم على وعى بمثل هذه 
الثغرات» فتقرر تدريس تاريخ الفلسفة وعلم النفس للسنة التجهيزية(الجليند: 147). 
وكانت دراسة الفلسفة بصفة رسمية عندما أنشئ قسم الفلسفة بالجامعة المصرية فى بدء 
قيامهاء تحت مظلة الدولة عام ١٠۹٠ء‏ وتخرجت الدفعة الأولى عام ۱۹۲۹ء حيث أرسل 


E. 
حرں‎ 


بعض خريجيها فى بعثات إلى جامعة السوربون بفرنسا(أحمد فؤاد الأهوانى, جريدة السياسة, 
). 

ورغبة من الخريجين فى نشر الثقافة الفلسفية فى مصرء سارع البعض منهم بتكوين 

جمعية الفلسفة سنة ١۹۳٠ء‏ واستطاعت هذه الجمعية أن تقوم بجهد يذكر فى هذا المجالء 


۹۱ 


وخاصة منذ ذلك اليوم الذى وجهت فيه الدعوة إلى أساتذة القسم ومتخرجيه وطلابه ليشتركوا فى 
حفل شامل يتبادلون فيه التعارف ويخططون لما يمكن عمله بعد ذلك» وكان هذا فى يوم الثلاثاء 
7۷ واستطاعت الجمعية فى سبيل نشر الفكر الفلسفى فى البلاد أن تعقب ذلك 
بتحرير عدد خاص من السياسة الأسبوعية فى فبراير سنة ۱۹۳۳ء شارك فيه أساتذة القسم وبعض 
طلابه وخريجيه. 

وكان التعليم قد بدأ يشهد عام ١175‏ هزة عنيفة عقب حصول مصر على استقلالها 
الرسمى عام ۹۲۲٠ء‏ فكان أن أضيفت مادة 'التربية الوطنية" إلى مناهج كل من التعليم الابتدائى 
والثانوى» كما تقرر أيضًا تدريس هذه المادة فى المدارس الأولية والمدارس التحضيرية ومدارس 
المعلمين (سعيد إسماعيل, 1191١‏ 54). 

كذلك فقد قررت مادة باسم (الأخلاق) تضمنت موضوعات مثل (طبعة :)١157‏ علم 
الأخلاق- التبعة الأخلاقية- الخير والشر- الحكم الأخلاقى- الحق - الواجب- العادات- 
الفضيلة- الضمير - المثل الأعلى... 

وفى سنة ۱۹۳۸ء أضافت وزارة المعارف مادة "تاريخ الفلسفة" لتدرس إلى جانب مادتى 
المنطق وعلم النفس فى السنة التوجيهية (الثانوية العامة) الأدبية. 

وقد عقدت لجنة الفلسفة بالمجلس الأعلى للثقافة ندوة يومى 5-١‏ فبرایر ۱۹۹۸ء خلصت 
فيها إلى مجموعة من التوصيات التى يمكن الإشارة إليها فيما يلى(الفلسفة والعصر, ۲۷۸:۱۹۹۸): 

-١‏ جعل الفلسفة مادة إجبارية فى الثانوية العامة للقسمين الأدبى والعلمى. 

؟- مراعاة عدم اختلاف المقررات الدراسية لمادة الفلسفة لطلبة كليات التربية وطلبة كليات 
الآداب» حتى لا يحدث تفاوت بين مستويات الخريجين فى هذه الكليات والذين سيقومون 
بتدريس الفلسفة فى المدارس الثانوية. 

۳- مراعاة ألا ينفرد بتأليف الكتاب المدرسى فى الفلسفة مؤلف واحدء يكتب كل منهم فى 
الفرع الذى يكون متخصصًا فيه. 

٤‏ مراعاة ألا يكون كتاب الفلسفة المقرر فى الثانوية العامة محدودًا بحدود المنهج الذى 
سيتم الامتحان فيه» بل يكون شاملاً لتاريخ الفكر الفلسفى فى تنوع إبداعاته وقضاياه منذ 
الفكر الشرقى القديم حتى عصرنا الراهن» بحيث يكون مرجعاء وليس مجرد كتاب 
مدرسى مرحلى. 

ه- مراعاة ألا يقتصر كتاب الفلسفة -المرجع- على اتجاه فكرى أو فلسفى بعينه» وإنما 
يتنوع بتنوع المدارس الفكرية والفلسفية» ويغلب عليه الطابع الموضوعى العقلانى» ويتسم 
باحترام الاختلاف وتنمية روح الحوار والنقد وحرية التفكير. 


۹۲ 


5- يقترح أن يقوم طالب الفلسفة فى المرحلة الثانوية بإعداد بحث فى موضوع فلسفى يكون 
عليه درجة من درجات أعمال السنة» حتى لا يصبح درس الفلسفة مجرد عملية تلقينية. 
۷- تطوير امتحانات الفلسفة بحيث لا تكون مجرد ثمرة للحفظ والذاكرة» وإنما ترتبط بالفكر 
النقدى والإبداعى وتشجيع التنافس فى ذلك بمنح جائزة أو أكثر ثانوية لأفضل إجابة عن 
ورقة الفلسفة فى امتحانات المرحلة الثانوية» كما يحدث فى بعض البلدان المتقدمةء 
وحبذا أن يتحقق هذا بالنسبة لبعض المواد الأخرى» وبخاصة مادة الدراسة اللغوية 
والأدبية والتاريخية. 
۸- العمل على تدريس المنطق والتفكير العلمى فى التعليم الفنى. 
1- العمل على تدريس مواد العلوم الإنسانية» وفى مقدمتها الفلسفة فى الكليات العلمية 
والعملية ككليات العلوم - والهندسة والطب. 
- دراسة إمكانية التمهيد لدراسة المنطق والتفكير العلمى فى الصفوف: الثالث الإعدادىء 
والأول والثانى فى المرحلة الثانوية» وهو ما يحدث فى كثير من البلدان المتقدمة التى 
يبدأ بعضها هذه الدراسة من مرحلة أسبق من الإعدادية. 
-0١‏ الرجاء فى أن تكون هذه الندوة بداية لندوات قادمة لمتابعة وتطوير الدراسات 
والمقررات الفلسفية فى وزارة التعليم وفى الجامعات. 
5- دعوة مختلف وسائل الإعلام إلى الاهتمام بتخصيص بعض فقراتها وبرامجها للقضايا 
الفكرية والفلسفية فى ارتباطها بواقعنا وعصرنا. 
بيد أننا ونحن نلح على أهمية تدريس الفلسفة فى التعليم العام» وهو الأمر المتحقق فعلاً فى 
مصرهء لاب وأن نضع بعين الاعتبار تفرقة مهمة بين "الفلسفة" و 'التفلسف': 
فالفلسفة هى ذلك النسق المعرفى من جملة الاراء والأفكار والمذاهب الفلسفية التى حفلت 
بها صفحات التاريخ» منذ أقدم العصور حتى الآن. 
أما "التفلسف". فهو استخدام المنهج الفلسفى فى التفكير على وجه العموم» سواء كان 
الموضوع فلسفيًا أو غير ذلك. 
والحق أنه من المفروض أن كلا منهما يتضمن الآخر بصورة ماء فالمتمرس بدراسة الفلسفة 
كنسق معرفى؛ مفروض أن يُكسبه هذا تدريبًا طويلاً على ممارسة التفكير الفلسفى» بحيث يتبدى 
هذا لديه فى تناول الأمور المختلفة» والا فكأنه لم يدرس الفلسفة. 
كذلك فإن من نلمس لديه نزعة إلى التفلسف» فلا شك فى أن هذا قد اكتسبه نتيجة قدر لا 
بأس به من الفهم الواعى للثقافة الفلسفية. 
كذلك فإن التفلسف يعنى نفاذ الإنسان ببصيرته إلى "اللباب" دون الوقوف عند "القشور". 
والنظر العقلى الذى يتميز بالكلية والشمولء والتناول الناقد لما يعرض للإنسان من مواقف» وما 
۹۳ 


يواجهه من أفكارء والتعليل العقلى» والتحليل المنطقى لما يقابله من ظواهرء والوعى باجتماعية 
المعرفة فى نشأتها وفى مسارها. 

ولعل هذا يفسر لنا: من أين نبدأ؟ وإلى أين نتجه؟ حين نكون بصدد تعليم الفلسفة» فنحن 
أمام فئتين من طلاب المعرفة الفلسفية: فئة طلاب الجامعة الذين يقضون سنوات أربع يتفرغون 
فيها يوميّاء طوال عام جامعى» ولمدة ساعات عديدة فى اليوم الواحد» ليتخرجوا متخصصين فى 
الفلسفة» وفئة أخرى هى فئة طلاب التعليم الثانوى الذين يدرسونها ساعة واحدة فى الأسبوع 
طوال عام دراسى واحد ووحید» غير مسبوق ولا ملحوق» حيث سيتجه %۹٩‏ منهم إلى غيرها 
من التخصصات الأخرى. 

هنا يصبح من المستساغ أن 'يعب" طلاب الفئة الأولى من الفلسفة (كنسق معرفى) بحيث 
'يعرفون" أكبر كم ممكن من المعارف الفلسفية» ومن خلال هذا يتدربون على ممارسة التفلسف 
كطريقة نظر ومنهج تناول. 

أما الفئة الثانية» فإنه يصبح من العبث أن نحشد لهم كما ضخمًا من المعارف الفلسفيةء 
لأن المساحة الزمنية لا يمكن أن تتسع بأى حال من الأحوال» فضلاً عن انتفاء التخصص› 
ومن ثم يكون» بالضرورة» هناك اقتصار على مذاهب دون أخرىء وأبواب دون أخرى» وذلك 
'اقهر" فلسفىء بالنتيجة والممارسة» وينهدم أروع ركن من أركان قيمة ودراسة الفلسفة. 

ولعل بعض الأمثلة تزيد الأمر إيضاحًا.. 

ففى بعض الفترات درس الطلاب مشكلة مثل (الشك واليقين)» ومن الضرورى بالفعل أن 
يقف طلاب الفلسفة بالجامعة على آراء كل الفلاسفة بخصوصهاء لكن طلاب الثانوى» فلربما 
يكفيهم النزر القليل» ثم يوضعون فى مواقف فكرية يتناولون فيها بعضًا من العادات والتقاليدء 
وعددًا من الأفكار والأساليب والقيم والاتجاهات السائدة فى حياتنا الفكرية والاجتماعية» والتى 
من شأنها تعويق مسيرة التطور والتقدم» والدخول معها فى (اشتباك فكرى) يشبه المصارعة 
اليابانية... صراع فى مناقشة متعمقة لبيان ما هو متهافت عليه (سعيدإسماعيل, .)۲۸۹:۱۹۸٩‏ 

ومثال آخرء قضية (الإلزام الخلقى)» فأيهما أجدى للطالب: أن 'يعرف" ماذا قال (كانط) 
و(بنتام) و(مل)؛ وغيرهم كثيرون» أم 'يناقش" عددًا من المواقف الأخلاقية التى يواجهها فى 
المنزل وفى المدرسة وفى الشارع» بحدًا عن المعايير والقيم الأخلاقية التى تحكمها وحدود 
الإلزام وأصول الالتزام؟! 

ولو تمكن النظر إلى تعليم الفلسفة فى التعليم العام من منظور "التفلسف" لا الفلسفة» أى 
من منظور التفكير الفلسفى» لا من منظور النسق المعرفى الفلسفى» فسوف تنفتح آفاق أخرى 
جديدة قد لا تخطر على بال كثيرين فى عالمنا العربى» ونخص بالذكر هنا تعليم الفلسفة 


۹٤ 


للأطفال» ووجه الغرابة هنا أن» كثيرين يقولون بأن تعليم الفلسفة للكبار أصلاآً عمل عسير 
ومعقد» وكريه إلى طلاب الثانوى» فكيف بنا نتصور تعليمها للأطفال؟ 

لكن» إذا تذكرنا أن مقصودنا هو تعليم التفلسف» كطريقة تفكيرء تيقنا من أن هذا أمر 
يمثل احتياجًا إنسانيًا عامّاء ما دام يتصل مباشرة بنهج تفكير يقوم على الصحة والتدقيق 
والاستقامة» وهذا الذى نادينا به (تصورًا) تحقق منه عمليًا وعلميًا كل من الدكتور كمال نجيب» 
أستاذ المناهج وطرق تدريس الفلسفة بجامعة الاسكندرية» والدكتورة سعاد فتحى فى كلية البنات 
بجامعة عين شمسء فى القضية نفسهاء كيف؟ 

ففى دراسة للدكتور كمال نجي ب (أكتوبر ۱۹۸۸: ؟١١)‏ أشار إلى حركة لتعليم الفلسفة للأطفال 
فى الولايات المتحدة قادها الفيلسوف الأمريكى 'ماثيو ليبمان" ما بدء0:داة بدأها عام 
8 بتصميم برنامج أساسى لفلسفة الأطفال يتضمن مجموعة من القصص الفلسفيةء 
يصحب كل منها دليل للمعلم» وصيغت تلك القصص فى سلسلة متتابعة تناسب الأطفال بدءا 
من الصف الرابع الابتدائى حتى وصل بها إلى الصف التاسع. ثم استكمل بعد ذلك حلقات 
هذه السلسلة» وأصبحت تشمل بعد ذلك مقررات تمتد من فصول الحضانة حتى الصف الثالث 
الثانوى» ويغطى كل منها صفين دراسيين. واحتوت كل قصة على مجموعة من الشخصيات» 
تتيح لكل متعلم أن يقرأ دورًا معينًا فيها لشخصية محددة من شخصيات القصة. وراعى 'ليبمان" 
فى شخصيات قصصه أن تكون أعمارها فى نفس أعمار التلاميذ المقدم لهم البرنامج» 
والشخصيات ليست متجانسة ولا متشابهة» بل تمثل أنماطًا متباينة من التلاميذ والمعلمين 
وأولياء الأمور ومديرى المدارسء لكل منها أسلوب خاص من أساليب التفكير الاستدلالى 
والاستقرائى» كما يشمل عمليات تتطلب التمثيل والحدس التلقائى. 

وحين طرح 'ليبمان" نظريته فى تدريس الفلسفة للأطفال» وأقام عليها برنامجهء استند فى 
ذلك إلى تعريف جون ديوى للفلسفة بوصفها "النظرية العامة للتربية"» وفسر ليبمان هذا التعريف 
باعتباره مفضيًا إلى النظر لمادة الفلسفة بوصفها محورًا للمناهج التعليمية» يمكنه إضفاء النظرة 
الكلية ومعانى الترابط على تفكك المواد الدراسية المختلفة وانفصالها الراهن فى كل مرحلة من 
مراحل العملية التربوية» فإن منهج الفلسفة» بتأكيده على الحوار» وعدم التحيز والشمول» يجب 
أن يكون بمثابة أداة لتكامل المنهج وترابطه. ومن الواضح أن فكرة ليبمان فى معناها العام 
تبغى إحياء المفهوم الكلاسيكى للفلسفة كمجال يوحد ويربط ويجمع بين شتات الخبرات المتباينة 
للمنهج(كمال نجيب: ؟١؟).‏ 

وأكدت دراسة كمال نجيب(ص:؟؟) على ما كان عليه الفكر التربوى والسيكولوجى من خطأ 
الحكم على التقدم العقلى للأطفال فى ضوء تقارب محتوى فكرهم مع محتوى فكرنا نحن الكبار 
حين تبدأ مفاهيمهم عن العالم فى التمائل مع مفاهيمناء لا فى ضوء إمكانتهم للتفكير فى 

۹° 


أنفسهم. وفى إطار هذه النظرة عن التقدم العقلى» يتم استبعاد رؤية الصغار الشخصية للعالم 
والإنسان والمجتمع» وعدم تشجيعها بما فيها من دقة وخصوبة لصالح رؤية شبيهة برؤية 
الكبارء وتتجسد هذه النظرة على وجه الخصوصء فى برامج النمو الخلقى» ففى هذه البرامج 
يحظى الأطفال المتقاربين فى وجهات نظرهم الخلقية مع نظرات الباحثين السيكولوجيين 
بمستويات أعلى فى 'مقياس النمو الخلقى"'» عن هولاء المختلفين عن الباحثين مصممى 
المقياس. 

ومن الأرجح حصول الطفل الذى يتميز بأصالة الفكر واستقلاله على نتائج منخفضة فى 
ضوء هذه النظرة القاصرة. وبطبيعة الحال» فإن إعادة النظر فى النتائج الخاطئة أمر يسير 
وسهل» ولكن تعزيز الأصالة أو إحيائها بعد أن تم كفها وقمعها لدى الأطفال» موضوع آخر. 

وتناولت (سعاد فتحى, )1١5 :7٠04‏ القضية نفسها فأشارت إلى أول قصة وضعها ليبمان» 
وهى قصة: 015001615 »Harry Stattlemier..‏ واستخدمها مع الصفين الخامس 
والسادس الابتدائى» وتضم القصة سبعة عشر فصلاً تثير قضايا فكرية ومنطقية يناقشها بطل 
القصة (هارى) مع أصدقائه. ولا تنطوى القصة على مصطلحات فلسفيةء بل هى تحفز القارئ 
المبتدئ على اكتشاف مفاهيم فلسفية» وتفسيرها فى سياق الحوار الذى يضطلع به هارى 
وأصدقائه. 

وكتاب هارى هو كتاب رئيسى ومهم فى برنامج الفلسفة للأطفال» وهو مزود بالأدوات 
الرئيسية للتفكيرء خاصة أسلوب التفكير الناقد والمنطق الشكلى والمنطق غير الشكلى» وهذه 
القصة تقدم نمطا من الحوار بين الأطفال بعضهم مع بعضء وبين الأطفال والكبار. وقد 
وضعت هذه القصة فى الفصل» حيث يبدأ الطفل التفكير فى التفكير ذاته» فيفكر فى عملية 
اكتشاف مبادئ التفكيرء وفى كيفية تطبيق أو استخدام هذا التفكير فى مواقف الحياة العلمية 

والحق أن قصة هارى تمثل نمطا للتدريس غير سلطوى» حيث لا يعتمد على السلطة أو 
المؤسسات» فهو نمط غير تلقينى. وتوضح هذه القصة قيمة البحث وتشجع على نمو الأنماط 
البديلة للتفكير والتصورء كما توضخ كيفية الاستفادة والتعلم من الآخرين (سعاد فتحى: .)٠١١‏ 

والقصة تثبت أن عالم الأطفال يشبه عالم الكبارء فهو ملئ بالمشكلات الاجتماعية 
والسياسية» مثل الكبار. وقد ناقش هارى مع زملائه فى الفصل موضوع أهداف التربية الشكلية 
وقوانينها وسلطتها. 

كذلك توضح القصة أن الأطفال قادرون على اختيار المفاهيم والمبادئ الأخلاقية» وذلك 
داخل القدر المحدود والمألوف من خبراتهم. وقد ناقش الأطفال فى قصة هارى مسائل أخلاقية 
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مثل الصواب والخطأء والعدالة» والطيب والسئ» و: هل نقابل الأذى بالأذى؟- ما الفارق بين 
ما نود أن نعمله وما ينبغى أن نعمله؟ ومسألة مجئ العالم. 
ومن القصص التى تضمنها كتاب هارى: 

- سأل المعلم الطفل: لماذا نذهب إلى المدرسة؟ 

- الطفل: كى أحصل على التربية. 

- المعلم: ماذا تعنى بكلمة التربية؟ 

- الطفل: أن يكون لدىّ كل الإجابات عن الأسئلة. 

- المعلم: هل ترى أن كل الأفراد الذين تربوا وتثقفوا فى مقدورهم الإجابة عن كل الأسئلة؟ 

- الطفل: مفروض! 

- المعلم: هل أنا تربيت وتثقفت؟ 

- الطفل: نعم. 

- المعلم: هل لدىّ كل الإجابات عن الأسئلة؟ 

- الطفل: لا أعلم» ولكنك دائمًا تسألنا أسئلة كثيرة. 

- المعلم: إننى تربيت وتثقفت» ولكننى أسأل أسئلة كثيرة» وأنتم تعطونى الإجابة» هل هذا 


- الطفل: نعم أنت تقصد أن الفرد الذى تربى وتثقف يكون قادرًا على إعطاء الأسئلة بدلاً 
من أن يعطى الإجابة!! 
وهكذا 'يتربى" الأطفال على أهمية أن يطرح الإنسان المزيد من التساؤلات» ويتشجع على 
ذلك عندما يلمس من المعلم سعة صدر تجعله لا يضيق بكثرة التساؤلات» وتلك هى النزعة 
الفلسفية فى أصلها وجوهرها. 


۹۷ 


الفصل الثالث 


الفصل الثالث 


العلاقة بين الفلسفة والتربية: 

على الرغم من إيماننا بأن هناك عروة وثقى» لا انفصام لها بين الفلسفة والتربية» إلا أننا 
لا نستطيع أن ننكر أن هناك فى كل جهة من الجهتين من ينظر إلى الآخر نظرة نقد تفتقد الفهم 
الصحيح» والتقدير الواجب» ولعل هذا يكون ناتجًا -غالبًا- من طبيعة عمل كل منهما (سعيد 
إسماعيل؛ ۱۹۹۰م : 19): 


-فالنشاط الفلسفي هو بالدرجة الأولى (نظرى). 


-والنشاط التربوي هو بالدرجة الأولى (عملي). 





ومثلما نرى من مناظرات في التعليم بين التخصصات التى تسمى "أدبية"» وتلك التي 
تسمى 'علمية"» نرى شيئا قريبًا من هذا بين المشتغلين بالفلسفة» والمشتغلين بالتربية. 

فهناك من المشتغلين بالفلسفة من ينظرون من (عل) إلى المشتغلين بالتربية» باعتبار أنهم 
هم المفكرون» وأصحاب النظر والفهم والوعى والبصر. هم أصحاب الجباه العالية» الذين 
يخططون ويرسمون الأهداف» ويحددون المعاني» ويضعون النموذج» أما التربويون» فهم مجرد 

التربويون فى نظر هؤلاء مجموعة 'مدرسين"» يقفون فى فصل دراسيء أمامهم 'تلاميذ', 
ووراءهم سبورة» كل مهمتهم أن ينقلوا ما يحملونه من 'معرفة"» وهي عادة من ذلك النوع البسيط 
الذى يخلو من التجديد والابتكارء وبالتالي» يقتصر جهد "التربية" على تعريف هولاء المدرسين ب 
'كيف يُعلمون"؟ 

ونحن لا يمكن أن ننكر أن التربية تهتم بتعليم المدرسين كيف يدرسون؟ ولكننا نؤكد أن 
تلك جزئية من عمل كبير متعدد المجالات والأطراف. إن مهمة التربية لا تتجه فقط إلى 
المدرسين» باعتبارهم 'معلمين". وإنما تتجه إليهم باعتبارهم 'مربين"؛ ومعنى ذلك أن المسألة لا 
تتوقف عند كيفية تعليم اللغة أو الفيزياء أو التاريخ» وانما هي كيفية بناء شخصية أبناء الأمة حتى 
يكونوا لبنات قوية فى بنية المجتمع الكلية. 


۹۹ 


ولعلنا سعيناء فى صفحات سابقة» فضلاً عما سوف يأتى» على التأكيد على النظر إلى 


'التربية" باعتبارها عملية 'بناء أمة". وليست مجرد تعليم تلميذ حسابًا أو جغرافية أو علومًا 
طبيعية» أو غير هذا وذاك مما تحتفل به مناهج التعليم المدرسي. 


أما التربويون فينظرون إلى المشتغلين بالفلسفة على أنهم أناس كل بضاعتهم "كلام" يجئ 


من "كلام وينتهي إلى "كلام فى حلقة مفرغة» وكأنهم هم المعنيون بمن يقولون: 'نسمع 
جعجعة. ولا نرى طحتا"! 


وأذكر وأنا أعد رسالتي للماجستيرء عندما يصير حوار مع بعض زملائنا المتخصصين 


فى الفلسفة فى كلية الآداب» أنهم كانوا ينظرون نظرة استخفاف بمن كان بالنسبة لموضوع دراستي 
(جون ديوي)» والذى تبين لى عظمته التاريخية والفلسفية والتربوية» وكان وجه الاستخفاف انه 


ويطول بنا المقام لو حاولنا تتبع قائمة الاتهامات التى يوجهها هولاء إلى المشتغلين 


بالفلسفة على وجه العموم: 


فالفلسفة تجنح إلى الغموض الذى يجهد القارئ» أو السامع» وكأن الغموض سمة من 
سمات التلفسف» حتى إذا سيق الكلام بسيطًا واضحًا خرج من دائرة الفلسفة» لأن 
الغموض كثيرًا ما يكون نتيجة التعقيد» واضطراب الفكرء وتربية الإنسان تحتاج إلى 
عكس ذلك؛ تحتاج إلى سهولة الفهم» وإلى البساطة والوضوح. 

والفلسفة تشيع الشك» وتبذر الريبة» بينما التربية إذ تبني السلوك» فمثل هذه العملية تتطلب 
الاستناد إلى 'يقين"؛ لأننا عادة نسلك وفقًا لما نعتقد فى صحته»ء فإذا ما اعترانا شك» 
توقف سلوكنا (سعيد إسماعيل, 1996م:١71).‏ 

ويندرج تحت هذا أيضًا رمي الفلسفة بأنها -عند البعض- ترتبط بالإلحاد» والجرأة على 
جعل "لله" موضوع مناقشات وساحة تساؤلات» بينما الجمهرة الكبرى من أبناء الأمة 
العربية "مؤمنون" بالله» أيَا كان دينهم» ومعظم المادة المقدمة إلى جماهير معاهد التعليم 
مبنية على هذا الإيمان بوجود الله. 

وكذلك يظن بعض التربويين أن الفلسفة تجنح إلى التعالي على الواقع» والهروب من 
ضغط المشكلات الحياتية التى تحيط بالإنسان بحجة "النظر الكلي", و"البصر الشامل“ 
و"التنظير"؛ بينما التربية لابْدَ أن تكون منفعلة بهذه المشكلات الحياتية» فهي مادتها 
ووسائلهاء وتسعى إلى التغلب عليها. 

ولا تخرج الاتهامات الأخرى عن هذه الحدود الإجمالية. 

ومن الملاحظ أن معظم هذه الاتهامات إنما هي 'شائعات تاريخية" و "خرافات فكرية" إذا 


صح هذا التعبير» فإذا كان بعضها قد قام» فإنما عند عدد من الفلاسفة محدود» وكان فى زمن 


١.١٠ 


مضى منذ عدة قرون» فهى قد أصبحت مثلاً من أمثلة 'أوهام المسرح" التى حدثنا عنها 'فرنسيس 
بيكون' الفيلسوف الإنجليزي المعروف. 

ومما تشهد به وقائع التطور الحضاري للإنسان» هو سبق التربية لعملية التفلسف› ثم 
تخَلّق المسائل الفلسفية الكبرى فى بداياتها الأولى من خلال العمل التربوي. 

ذلك أن الإنسان مارس التربية منذ أن عاش على الأرضء فالتربية مكونٌ أصيلٌ من 
مكونات الحياة البشرية» وبهذا تكون التربية قديمة قدم الحياة ذاتهاء كما بينا ذلك تفصيلاً من قبل. 
ويرجع ذلك إلى خاصية انفرد بها بنو الإنسان عن غيرهم من المخلوقاتء ألا وهي العجز المطلق 
للإنسان عند مولده» بيد أن هذا العجز نفسه» كمن فيه سر تفوق الإنسان على سائر مخلوقات 
اللهء ذلك أن العجزء كي تستمر الحياة» كان من الضروري أن يلقي الوليد البشري عناية فائقة من 
الكبارء حتى يشتد عوده ويصبح قادرًا على تدبير شئون نفسه(عبد الفتاح تركي, ۱۹۹۲م :۷). 

هذه العناية التى يوفرها البالغون للصغار والتى تستمر سنوات غير قليلة» هي فى حقيقتها 
عملية تربوية تجعل من التربية مرادفة للحياةء خاصة وأنها غير مقصودة؛ أي تتم فى سياق 
الحوادث والخبرات والتفاعل مع مفردات البيئة الطبيعية والاجتماعية» ولولا هذه الرعاية من الكبار 
تجاه الصغار لهلك الصغارء ولما استمرت الحياة جيلاً بعد جيل. 

وقد ترتب على هذا الارتباط العضوى بين التربية وحياة البشرء تغير شكل التربية بتغير 
شكل الحياة ومضمونها. 

ومن هناء فبازدياد المجتمع تعقدا فى تنظيماته وعلاقاته» ونتيجة للتغيرات الاجتماعية التى 
تتعرض لها المجتمعات» وبخاصة مجتمعات العصور الحديثة» يبدأ التعارض والتناقض والصراع 
بين القوى الثقافية فى التجسم» أى أنه نتيجة للتغيرات الاجتماعية يحدث اضطراب فى النظم 
والعلاقات التى تنظم سلوك الأفرادء ويظهر الصراع بين القديم وما يتفق معه من قيم وأنماط 
سلوكية- وبين الجديد وما يتطلبه من قيم واتجاهات وأنماط سلوكية مختلفة» فتنشأ مشكلات 
وقضايا فلسفية تقتضى قدح زناد التفكير بغية الفهم والوضوح. 

وهنا نعود مرة أخرى إلى الفلسفة» كما نعود إلى التربية كمجهود متخصص مقصود 
مرسوم للمحافظة على الثقافة وتطويرهاء ويصبح مجهود الفلسفة والتربية مركرًا ليس فقط فى 
توريث الثقافة» وانما في عملية فحص واختبار ونقد متواصل للثقافة» والعمل على إعادة تفسيرها 
وتجديدهاء فإذا كانت الفلسفة هي ذلك النشاط الثقافى الذى يعبر فكريًا عن أوضاع الثقافة 
ومشكلاتها ويحاول تعديلها وتطويرهاء فإن التربية هي ذلك المجهود العملي-الشكلي أو غير 
الشكلي- الذى يهدف إلى ترجمة قيم هذه الفلسفة إلى عادات واتجاهات ومهارات سلوكية لدى 
الأفرادء كما يهدف إلى إحداث تعديل على مستوى المنظمات الاجتماعية» حتى تتدعم هذه 
الاتجاهات والمهارات (صادق سمعان, ۲٦۱۹م .)۸١:‏ 
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هناك إذن اتصال حيوي بين الفلسفة والتربية» لا يستقيم فهمه إلا فى الإطار الثقافيء 
ومتى ضاع هذا الإطار أصبحت العلاقة بينهما من المشكلات التى يحتدم حولها الجدل» وتختلف 
فيها الآراء. 

إن مشكلات الفلسفة تنشأ نتيجة وجود إحساس عام وعميق بأن هناك صعوبات ومشكلات 
فى الحياة الاجتماعية. وهذه حقيقة كثيرًا ما ُطمس؛ لأن الفلاسفة بدوا فى فترات طويلة سابقة 
وكأنهم طبقة متخصصة تستخدم لغة فنية تختلف كثيرًا عن اللغة التى نستخدمها عادة للتعبير عن 
المشكلات المباشرة. ولكن يمكننا دائمًا أن نكتشف وجود علاقة بين أي مذهب فلسفي ذي تأثير 
ونفوذ وبين إحدى المصالح المتصارعة» حيث يدعو هذا المذهب إلى برنامج اجتماعي معين» 
وفي هذه النقطة تظهر العلاقة الوثيقة بين الفلسفة والتربية. 

والواقع أن التربية توفر لنا الزاوية التى تتغلغل منها إلى المغزى الإنساني -بالمقارنة إلى 
المغزى الفني- للمناقشات الفلسفية. ومما نخشاه دائمًا على طالب الفلسفة أن يدرسها 'لذاتها". 
ويعتبرها تدريبًا عقليًا صارمًا أو كلامًا يقوله الفلاسفة لا يشاركهم فيه أحد. أما إذا نظرنا للمسائل 
الفلسفية من زاوية ما يقابلها من ضروب الاتجاهات الفكرية» أو من زاوية ما يترتب على العمل 
بها من تبديل فى المجهود التربوي» إذا نظرنا هذه النظرة» فلن تغرب عنا مواقف الحياة التى تعبر 
عنها هذه المسائل الفلسفية. 

ومن هنا كان علينا أن ننظر إلى التفلسف على أنه عملية إنسانية تصدر من إنسان لتتجه 
إلى بشرء تقوم بتحليل ثقافتهم؛ بحتًا عن القيم والمعتقدات الأساسية التى تقوم عليهاء بغية فحصها 
ونقدهاء بحنًا عن الاتساق والتناغم بين المرتكزات الفكرية للأمة. 

وحقًا ما كتبه (ديوي, 1904م:541) من أن الفلسفة لا تحمل مصباحًا كمصباح علاء الدين 
السحرىء فتجد ما تنشئه بالفكر فى القيم حاضرًا من فوره بين يديهاء فإذا كانت العلوم فى الفنون 
الآلية عبارة عن أساليب لإدارة الأشياء بهدف استخدام قواها لأهداف معينةء فكذلك الفلسفة فى 
فنون التربية» تستطيع استنباط الوسائل لاستخدام قوى البشرء وفاقًا لما يوحيه التفكير الجديد من 
الأفكار حول الحياة» والتربية حينئذ هي 'المختبر" الذي تتجسم عنه الأفكار الفلسفة وثمتحن. 

والذي يدرس المشكلات الفلسفية منذ أقدم العصورء في إطارها المجتمعي» سوف يستطيع 
ملاحظة أن هذه المشكلات كانت مرتبطة بمشكلات الصراع الثقافي والتغير الاجتماعي. 

ولعل أصدق الأمثلة التى يمكن أن تساق على ذلكء فلسفة سقراط. وما كانت تلك القسمة 
إلى "النظري"؛ و'العملي" و المثالي' و "المثال"؛ و"الواقع" فى فلسفة أفلاطون وأرسطو إلا انعكاسًا 
لذلك الوضع الاجتماعي والاقتصادي فى المجتمع القديم» بين سادة يفكرون ويُتطرون» وبين عبيد 
يعملون وينتجون. 


وهل يستطيع أحد أن يغفل فى هذا الشأن كيفية نشأة الفكر الخاص بالجبر والاختيار فى 
بدايته منذ مسألة التحكيم بين علي بن أبى طالب» ومعاوية بن أبي سفيان» وما نشأ عن ذلك من 
مناقشات عن مرتكب الكبيرة» والعدل» والتحسين والتقبيح ...وهكذا؟ 

كذلك فإن كثيرًا من كبار الفلاسفة عبر التاريخ كانوا يتوسلون بالتربية لتشخيص أفكارهم 
الفلسفية فى أرض الواقع» ولعل أفلاطون فى (الجمهورية) كان من أوائل وأشهر من أبرزوا ذلك. 
لقد أقام جمهوريته على أساس: "العدل" الذى راح يناقشه من وجهات نظر مختلفة» على لسان 
أستاذه سقراط مع تلاميذه» مفندا وجهات النظر هذه» منتهيًا إلى مفهوم ارتأى أنه هو الصحيح. 

لكنه لم يكتف بتحديد المفهوم تحديدا نظريّاء وانما راح يحاول الانتقال إلى الخطوة التاليةء 
وهي: كيف يتحقق العدل فى المجتمع؟ وكانت الإجابة عن طريق رسم معالم نظام تربوي» تصور 
أن من شأنه أن يحقق هذا المثال المرجو. 

ومن قبل 'أفلاطون"؛ كان السوفسطائيون» وكان سقراط معلمين يبثون آراءهم ويبشرون 
باتجاهاتهم عن طريق تربية فئات من الأثينيين» إيمانًا منهم بأن الأفكار الفلسفية لا تولد كي 
تحبس فى الدماغ» وإنما لابْدَ لها من أن تنتشر وتجد لها جمهورًا يؤمن بها ويعتقد فى صحتهاء 
ويصوبها وينميها فتتحول إلى كائنات حية من خلال 'سلوك بشرى" يتبدى عند هذا وذاك من بني 
البشر (سعيد إسماعيل, 1994م : ؟3). 

وقل مثل هذا من تلك القائمة الطويلة من الفلاسفة الذين أتوا بعد ذلك» حتى انتهينا منذ 
أواخر القرن التاسع عشرء وأوائل القرن العشرين إلى إمام من أئمة الفكر الفلسفي الحديث» إذ 
يُدعى إلى أن يرأس قسم الفلسفة فى جامعة شيكاجو بالولايات المتحدة الأمريكية» فيشترط أن 
يتولى فى الوقت نفسه رئاسة قسم التربية» لا عن رغبة فى التملكء واتجاه للاستحواذ والاحتكارء 
وانما لإيمانه الذى عبر عنه فى كثير من كتبه أن الفلسفة هي: 'النظرية العامة للتربية"» وأن 
التربية هي: 'المعمل الذى تختبر فيه الأفكار الفلسفية"..ذلكم» هو جون ديوي. 

وقد استند في مقولته هذه إلى أن الأفكار الفلسفيةء إذا لم تسع إلى أن تختبر من خلال 
عملية التربية» تظل مجرد: 'تأملات'» لا يكفي ضمان صحتها ما قد يلجأ إليه صاحبها من إتقان 
البراهين العقلية» واحسان الأدلة المنطقية» ذلك أن ما لا يقل عن ذلك أهمية» أن يكون واقع الحال 
هو الحكم النهائي. 

وفى الفكر الإسلاميء رأينا كذلك مفكرًا مثل: "الغزالى", وكذلك "ابن سينا" و'ابن 
خلدون'» كثيرا من أصحاب التصوف» يحرصون على أن يسوقوا من الآراء والنظرات التربوية؛ ما 
يكمل صورة فكرهم الفلسفي النظري. 

لكننا لا نستطيع» فى الوقت نفسه»ء أن ننكر وجود عدد آخر من المربين المسلمين الذين 
نفروا من النظر الفلسفي» واقتصرت كتاباتهم على مسائل تربوية عملية بحتة» مثل: 'القابسي'٠‏ 
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و'ابن سحنون”, و" ابن جماعة". و'ابن حجر الهيثمي, و"السمعاني'.... وغيرهم» وذلك لأن 
معظمهم كانوا من أصحاب "الفقه", ممن لا يرون حاجة إلى التنظير الفلسفي» بالنسبة للعقيدة 
الإسلاميةء وهذا على خلاف ما كنا نرى لدى فريق الفلاسفة والمتكلمين والصوفيين. 

إن التربية بحكم طبيعتها إذ تتجه إلى 'إجراءات عملية". و'خطوات تنفيذية' فإن ذلك 
لاب أن يستند إلى 'وجهة نظر"...إلى 'فكرة"...إلى 'فلسفة"...إلى 'إيديولوجيا"...إلى 'إطار 
فكري"...أيَا كانت التسمية» فهي كلها تعبر عن حالة ضرورة تكمن فى 'خريطة فكرية", إن صح 
هذا التعبير» بناء عليهاء يجول المربى فى دنيا السلوك البشري. 

وهناك من المجالات الفلسفية مجال يُعدُء ربما أكثر من غيره» حلقة الربط والاتصالء ألا 
وهو (الأخلاق)..مثله فى ذلك مثل مجالين آخرين هما: المنطق» والجمال» باعتبار كل هذا 
المجالات مما يطلق عليه: علوم معيارية» وسوف نقتصر هنا على مجال الأخلاق. 

صحيح أن الناس حين يتحدثون عادة عن (الأخلاق)» فإنهم يعنون بها فى الغالب 
مجموعة من القواعد السلوكية التى تسلم بها جماعة من الناس» فى حقبة ما من الحقب التاريخيةء 
ولكن الفلاسفة قلما يوافقون على هذه النظرة الوصفية إلى الأخلاق: لأنهم يذهبون إلى أن 
موضوعها هو فرض القواعد التى ينبغي أن يحتذيها الإنسان فى سلوكه. ومن هنا فقد أبى 
الفلاسفة أن يجعلوا من الأخلاق مجرد دراسة تقريرية للعادات والطبائع والسنن والمواضعات 
السائدة بين الناس» وراحوا يؤكدون أنها دراسة معيارية» تنحصر مهمتها فى تشريع 'القانون 
الخلقي"» وتحديد 'المثل الأعلى' وتفسير "الكمال الأدبي". وهكذا أصبحت الأخلاق فى نظر 
الفلاسفة هي: 'نظرية المثل الأعلى' أو على الأصح "الدراسة المعيارية للخير والشر(زكريا 
إبراهيم ۲٩۱۹م .)٠٠٤۲:‏ 

والحق أنه إذا كانت الصلة وثيقة بين الفلسفة والأخلاق» فذلك لأن الإنسان هو الكائن 
الناطق الذى يستطيع أن يقاوم دوافعه» ويملك أن يضع غرائزه موضع البحث» ويجد في نفسه من 
القوة ما يستطيع معه أن يمزج الواقعة بالقيمة. وقد فطن الفلاسفة من قديم الزمان إلى قدرة الإنسان 
على مراقبة حوافزه» وقمع رغباته» وتأجيل استجاباته» واعلاء غرائزه أو إبدالهاء فقالوا إن الموجود 
البشري 'حيوان أخلاقي". يستطيع أن يستبدل بنظام الحاجات الحيويء نظام القيم الأخلاقي» حينما 
يقول الفلاسفة عن الموجود البشري أنه 'حيوان أخلاقي"'» فإنهم يعنون بذلك أنه المخلوق الوحيد 
الذى لا يقنع بما هو كائن» بل يحاول دائمًا تجاوز الواقع» من أجل الاتجاه إلى ما ينبغي أن 

لكننا شهدنا فئة أخرى من علماء الاجتماع ينكرون الاعتماد على الأخلاق المعياريةء 
على أساس أن الوقائع الأخلاقية ظواهر اجتماعية تتصف بالشيئية والضغط أو الجبرية» والخير 
أو الترغيب» مثلها فى ذلك مثل سائر الظواهر الاجتماعية الأخرى. صحيح أن الظاهرة الأخلاقية 
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واقعة نوعية تحتل فى صميم الحياة الجمعية مكانة خاصة»ء لما لها من سلطةء والزام» وقدسيةء 
ولكنها ظاهرة اجتماعية تقوم على قوانين استقرائية موضوعية» ويمكن دراستها بشتى الأساليب 
المنهجية الدقيقة. ومعنى هذا أن التغير الذى قد يطرأ على نظرة الناس إلى الخير والشر ليس 
مجرد حدث اعتباطي» تعمل على ظهوره الصدفة البحتةء كما أنه ليس محض تغير فكري» تتسبب 
فى حدوثه مذاهب الفلاسفة» أو نظريات المفكرين» وانما هو واقعة حسية ضرورية يمكن التعرف 
على أسبابها بالرجوع إلى الظروف الاجتماعية التى تعمل عمليها فى هذه البيئة أو تلك» ولكنناء 
حتى لو نظرنا إلى المذاهب الأخلاقية التى يضعها الفلاسفة أنفسهم» لوجدنا -فيما يقول فلاسفة 
الاجتماع- أنها هي الأخرى ضرب من "لوقائع الخلقية",» تعبر عن آمال المجتمع الغامضة؛ 
ونوازعه الخلقية التى لا زالت فى دور الاختمار (زكريا إبراهيم, 1957م:517). 

وقد يتصور البعض أن عصرنا الحالي لم يعد عصر الإيديولوجياء بعد أن انهارت 
منظومة البلدان الاشتراكية» والتي كانت تمثل أحد طرفي الصراع الإيديولوجي مع منظومة البلدان 
الرأسمالية» حتى أول التسعينيات من القرن الماضي. ولسنا فى مجال مناقشة هذه القضية 
تفصيلاًء وإنما نود أن نشير إلى أن انهيار نظام كان يطبق نظرية ماء قد لا يكون دليلاً مؤكدًا 
على خطأ هذه النظريةء إذ قد يكون سبب الانهيار هو سوء الفهم والتطبيق. 

وحتى إذا سلمنا بأن انهيار 'النظام" يستتبع انهيار "النظرية". فلا ينبغي أن يفهم أن هذا 
يعني انتصار نظرية أخرى مقابلة» وقد يكون ذلك الانتصار مرحليّاء لكنه على أية حال يثبت أن 
المسألة ليست انهيارًا لمطلق الإيديولوجياء وإنما هو انهيار لإيديولوجيا بعينهاء وبالتالي فسوف 
يظل الإنسان متحركًا وفق إيديولوجياء وسوف يظل المجتمع البشري منطلقا من أسس إيديولوجيةء 
يا كان اسم هذه الإيديولوجيا. 

ولعلنا إذا نظرنا إلى التربية على أنهاء على الرغم من قولنا إنها عملية تنفيذية» لكنها 
ليست مجرد 'صنعة" ضيقة المجال» محدودة الأفق» هي بحكم الضرورة» لا تستطيع إلا أن تكون 
عملية اجتماعية» كما قدمناء وهي إذ تكون كذلكء فإنها تستمد مادتها من ثقافة المجتمع» وتتغيا 
بغاياته وطموحاته» وتنطلق بالتالي من فلسفته واطاره الفكري العام (سعيد إسماعيل, 590امم: .)١0‏ 

إن كثيرّا من التخصصات العلمية الأخرى» قد يستطيع صاحبها أن ينغلق فى دائرتهاء 
دون اهتمام بما يحدث فى الدوائر الأخرىء لكن المربي فى العصر الحاضر يستحيل عليه ذلك.. 
يستحيل عليه أن يربي إن لم يكن على وعي بسياسة المجتمع» وباقتصاده» وبعقيدته» وبتياراته 
الفكرية الفرعية» وبمجمل آدابه وأعرافه» لكنه -عملاً- لا يستطيع أن ينغمس فى كل هذاء ومن 
هنا كان لابْدَ له من الاستناد إلى "خيط' يربط بين "حبات المسبحة". وما ذاك إلا من خلال الوعي 
بالركائز الأساسية للمنظومة الفكرية التى يقوم عليها المجتمع» وتعيش بها وعليها الأمة. 


ولو تعمد أي واحد منا أن يرجع بذاكرته إلى وقت أن كان طفلاًء فإن لم تسعفه الذاكرة 
فليسح بنظره بين أطفال صغار فى محيط الأسرة أو الأقارب» أو الجيران» إذ سوف يجد نفسه أمام 
'مشروع" فيلسوف كبير.. فيلسوف يبدأ بذرة صغيرة» يتصور نموها وتطورهاء فإذا بها -بفعل تربية 
غبية مخربة توأد فى المهد» لينمو الإنسان مبرمجًا على مجموعة أفكار ليس له إلا أن يرددهاء 
دون نقد أو فحص واختبارء إلا من عصم ربي. 

إن أطفالنا -بفطرتهم التى خلقهم الله عليها- يلحون فى التساؤل: 

من أين جئنا؟ ومن جاء بنا؟ وكيف جئنا؟ وإلى أين نسير؟ ولماذا هذا وذاك؟ 

أسئلة فلسفية كبرى» يسارع كثيرون إلى نهي الأطفال عن طرحهاء أو إلى الإجابة العامة 
أو غير الصحيحة. 

ولا يرى الأطفال أمرًا من الأمور إلا ويغرمون بالتساؤل: من هذا؟ ولماذا حصل هذا؟ بل 
يظل الواحد منهم يلاحق الكبار بالسؤال الشهير: 'ليه"؟» ومهما أجبنا يظل يردد: ليه" وكأنه 
يسعى إلى البحث عن "العلل الأولى" أو البعيدة. 

لكن التربية غير الواعية تغلق هذا الباب لتضعف نزعة الطفل إلى التساؤل» هذه النزعة 
التى هي الطريق إلى النمو الفكري» وهي الطريق إلى التمايز والابتكار والإبداع. 

ولفيلسوف التربية البراجماتي الشهير 'جون ديوي" تحليلٌ ممتاز للبصر بما بين الفلسفة 
والتربية من علاقة وثيقة» فهو رأى أن كل نظرية فلسفية لا تؤدى إلى تبديل فى العمل التربوي لابْدَ 
أن تكون مصطنعة» ذلك أن وجهة نظر التربية تعيننا على تفهم المشاكل الفلسفية فى منابتها التى 
نشأت فيها ونمت» أي فى مواطنها الطبيعية» حيث يؤدى قبولها أو رفضها إلى تبديل فى الناحية 
العملية فى التربية (ديوي, 904ام:٠4؟).‏ 

واذا رضينا بفهم التربية على أنها عملية تكوين النزعات الأساسية الفكرية والعاطفية فى 
الإنسان تلقاء الطبيعة وأخيه الإنسان» لم نخش حينئذ تعريف الفلسفة بأنها النظرية العامة للتربيةء 
وقد تستطيع الدعاية وإثارة الرأي العام والتدابير التشريعية والإدارية إحداث ما تجيزه الفلسفة من 
تبديل فى النزعات» لكن ذلك لا يحدث إلا بمقدار ما تكون هذه الوسائل تربوية» أي بالمقدار الذى 
تبدل فيه مواقف الأفراد الفكرية والخلقية» ويقلل من أثر هذه الأساليب حتى فى أحسن أوجه 
تطبيقها أنها تتبع مع الذين أصبحت عاداتهم على الأغلب راسخة موطدة» على حين أن المجال 
العملى لتربية الناشئين أوسع وأكثر حرية. على أن التربية المدرسية من ناحية أخرى تتجه إلى أن 
تكون اختباريةء ما لم تنهض الفلسفة بواجبها وتبث روحًا جديدة فى أهدافها وأساليبها بأن تمدها 
بنظرة واسعة ملؤها التقدير لمكانتها فى الحياة المعاصرة. 

ولعل ما قدمه (أوكونور, 1977م:14) من شرح تحليلي للعلاقة بين الفلسفة والتربية» يُعدٌ بيانًا 
توضيحيًا لا يترك مجالاً للشك فيما بين المجالين من ارتباط وثيق: 


١ك‎ 


فكلمة "التربية" لها معنى أوسع مما قد يتبادر إلى أذهان كثيرين» حيث يمكن بيانه من 
خلال العناصر الثلاثة التالية: 
أ-مجموعة من الأساليب الفنية التى تهدف إلى إنتاج معارف ومهارات واتجاهات. 
ب-مجموعة من النظريات التى تهدف إلى تفسير أو تبرير استعمال هذه الأساليب الفنية. 
ج-مجموعة من القيم والمثل التى تتضمنهاء وتعبر فيها عن الغايات التى من أجلها برزت فيها 
هذه المعارف والمهارات والاتجاهات» والتى توجه نتيجة لذلك حجم ونوع التدريب الذى تم تقديمه. 

وهذا العنصر (ج) هو العنصر الذى تظهر فيه شدة الاتصال بين الفلسفة والتربيةء 
فالعنصران: أء و بء وهما الأساليب الفنية للتدريس» والنظريات التى تفسر هذه الأساليب أو 
تبررهاء أمور يمكن تحديدها أو اتخاذ قرار بشأنها بطرق العلوم الوضعية» وبالذات علم النفس. 
والسؤال عن أي من هذه الأساليب أكثر فعالية فى تدريس الحساب أو الجغرافياء أو أي مادة أخرى 
هي مسألة حقيقة يمكن تحديدها عن طريق الملاحظة المصقولة بالتجربة» والمعاناة بواسطة 
الأساليب الإحصائية لتقدير أوزان البراهين والإثباتات المستخدمة. ولیس هنا أى سبيل آخر 
للفصل فى هذه المسائل. 

إن نظريات علماء النفس التربويين التى تتصل بموضوعات مثل التعلم» أو الدوافع أو 
طبيعة الذكاء وتوزيعه أو نمو الأطفال وغيرها من موضوعات تكوّن فى الحقيقة (أو يجب أن 
تكوّن) الأساس النظرى لاقتراح أساليب تربوية» أو طرق معينةء أو هى على الأقل تفسير هذه 
الأساليب أو الطرق. وتشكل هذه النظريات جزءا من علم» وهى تحتاج لإقامتها وتدعيمها استخدام 
الأساليب المتبعة فى العلم» إذا كان يراد لها أن تكون ذا قيمة على الإطلاق. 

على أن هناك طريقًا واحدًا تستطيع فيه الفلسفة أن تؤدى خدمة فى هذا المجالء فليس واضحًا 

دائمًا بالنسبة للطلاب أى علم من العلوم الطبيعية يكشف عن ماهية العلاقة بين النظريات العلمية 
التى يدرسونها والحقائق التى تؤيد هذه النظريات» أو التى تحاول هذه النظريات تفسيرها. و. 
المؤسف أن هذه العلاقة بين النظرية والحقيقة ليست واضحة فى غالب الأمر للطلاب» حتى فى 
حالة العلوم الفيزيائية» رغم أن هذه العلوم لها إمكانية فهم هذه العلاقة بأقصى درجة من اليسر. 
أما فى حالة العلوم البيولوجية والاجتماعية» فالعلاقة بين الحقائق المستمدة من المشاهدة أو 
التجربة والهيكل العلوى التفسيرى للنظريةء فدائمًا ما تكون (!) أكثر تعقيدًا وصعوبة. وهذه المسائل 
الخاصة بطبيعة النظريات ووظيفتها التفسيرية هى فى أساسها مسائل فلسفية» ولذلك فسيكون لدينا 
ما نقوله عن وظيفة النظريات فى جزء تال(أكونور ؟10:191). 

وعلى أية حال» فإن مسائل القيم التى يثيرها العنصر(ت) هی التى تشكل أكثر المشكلات 
حساسية بالنسبة لطالب التربية» وواضع النظرية التربوية» وهى بالذات المشكلات التى يمكن 


للفلسفة أن تقدم العون فيها إلى المدى الذى يجعلها قادرة على توضيح طبيعة هذه المشكلات» 
وشرح خصائصها المميزة. 

ومن وجهة نظر قريبة جدّاء يعرض الدكتور هانى عبد الستار(سعيد إسماعيل» وهانى عبد 
الستار, )09:17٠09‏ لما رآه من تكون ميدان التربية من أجزاء ثلاثة هى: 

الأول» وهو ما يتصل بما يسميه: 'الحقائق' والمقصود بها: الحقائق التى تكشف عنها 
الدراسات العلمية المتخصصة فى عمليتى التعلم والتعليم» وغالبًا ما تتناولها علوم مثل علم النفس» 
والأنثروبولوجياء والتاريخ» وعلم الاجتماع» وما إلى هذا وذاك من علوم إنسانية واجتماعية تكشف 
جوانب مهمة من جوانب الإنسان وتنشئته. 

الثانى» وهو أميل إلى ما يتسم بالسمة المعيارية» حيث تبرز التوصيات والاقتراحات التى 
ترشد إلى تصحيح مسار العملية التربوية» ورشد توجهاتهاء سواء فى مجال التدريس أو فى المجال 
المختص بالإدارة والتسيير والتنظيم» حيث لاب من تحديد الأهداف والمقاصد والمعايير التى يجب 
الالتزام بها من جانب قيادات العملية التعليمية» والمعلمين» وكذلك مذ الذين يقومون بالعملية 
التعليمية بالوسائل التى يحتاجون إليهاء حتى يصلوا إلى ما يستهدفونه من غايات ومقاصد. 

الثالث: وهو يتصل بالمجال التحليلي» بما يؤكد عليه من ضرورة القيام بعملية تحليل ما 
يدخل فى نطاق الجزء الأول من مفاهيم تتصل بما تم التوصل إليه من حقائق مثل التفكيرء 
والذكاء» والخبرة...إلخ» وكذلك تحليل الافتراضات الأساسية وتقويمهاء وهى ما يستند إليه "علم 
التربية", فضلاً عن الأساليب والطرائق التى يستخدمها. ومن المؤكد أن هذا الجزء المعيارى 
يتطلب كذلك 'تحليلاً". حتى يمكن الاتفاق على المقصود من كلمات مثل: جيد- حسن- 
كفء...إلخ. 

وكل هذا لا يكشف فقط عن العلاقة بين الفلسفة والتربية» بل هو يؤكد على حقيقة تمثيل 
فلسفة التربية» لمثل هذه العلاقة الوثيقة. 


إشكالية التعريف: 

ومثلما رأينا فى الفصل الأسبق من حيث صعوبة تعريف الفلسفة» نجد الأمر نفسه هنا 
ونحن نحاول تلمس استجلاء المفهوم الخاص بفلسفة التربية» حيث هى فرع من كلء وما دام 
الأضل تكتنف تعريفه ضعوبات ومشكلات شتى» لايد أن يكون الأمن هنا مماثلاً. 

وقد سعى كثيرون إلى حل الإشكال بالهروب إلى تعريف يبدو بسيطا ومعقولاًء حيث قالوا 
أن فلسفة التربية إن هى إلا تطبيق للمنهج الفلسفى على قضايا التربية ومشكلاتهاء وكنا نحن من 
المسايرين لهذا القول» فى كتابنا عام ١۹۹٠م‏ عن (فلسفات تربوية معاصرة) فى سلسلة (عالم 
المعرفة) الكويتية. 


إن وجه الإشكال هنا يبرز من التساؤل الذى يفرضه هذا التعريف عما هو المقصود كذلك 
'بالمنهج الفلسفى"؟ 

هل هو ما نعرفه من فلسفة أفلاطون؟ أو أرسطو؟ أو فرنسيس بيكون؟ أو جون لوك؟ أو 
ديكارت؟ برتراند رسل؟ أو هيجل؟ ...إلخ. 

لكن: ألم يقل بعض الفلاسفة والباحثين أن الفلسفة نفسها تتصل اتصالاً وثيقًا بما لا نعرف 
الإجابة عنه؟ إلى درجة قول البعض بأن التساؤل الذى نصل فيه إلى إجابة» يخرج من مجال 
الفلسفة» ليصبح نسقًا معرفيًا مستقلاً أو جزءا من نسق معرفى مستقل قائم. 

ومع ذلك» فلنحاول أن نواصل السباحة فى هذا البحر المتلاطم الأمواج. 

فواحد مثل: 'كورنيل" 8310 .“× ٥۲٣٥1.‏ اتبع المقولة المعروفة: 'بأضدادها تتمايز 
الأشياء", وتطبيقًا لهذا تساءل عما ليس بفلسفة للتربية؟ وتأتى أهمية هذا السؤال من أن معنى 
فلسفة التربية الذى كان سائدًا قديمًا هو : الفلسفة حول التعليم» وكان هناك زعم بأنه فرع من فروع 
الفلسفة العامة» ومن المرجح ألا يوافق المفكرون التربويون الجادون على هذا الرأىء كما أن هناك 
بعض الناس ممن يطلقون على أنفسهم فلاسفة للتربية» ويمارسون فلسفة التربية أو يصنعونهاء 
نجدهم مرتبطين بنشاطات مختلفة» بل وبعيدة عن ما يعتبر فلسفة للتربية» ولهذا وغيره من 
الأسباب كان هذا الأسلوب الذى أشرنا إليه: 'بأضدادها تتمايز الأشياء" (عبد الراضى إبراهيم, 
(Tt: ¥‏ 

ويرى 'كورنيل'» فى سياق التمييز بين النظرية التربوية وفلسفة التربية» أن فلسفة التربية 
ليست مرادفة للنظرية التربوية» وانما هى من مكونات أو عناصر النظرية التربوية» ودليله على 
ذلك ما يدور فى الميدان العملى للتربية والتعليم من جهد يبذله العاملون فى المدارس وكليات 
إعداد المعلمين من تفكير طويل وشاق وجاد فى الغايات التعليمية والتربوية» وتصميم محتوى 
المنهج وطرق التدريسء والاستراتيجيات الملائمة لذلك» وينتهون من هذا كله إلى نظرية أو نظام 
يخططون على ضوئه لما يزمعون القيام به من نشاط تربوى تعليمى» وسنجد أن ما تتكون منه 
هذه النظرية أو ذاك النظام الذى توصلوا إليه من خلال ممارستهم المصحوبة بالتفكير الممتزج مع 
التطبيق ليس إلا مجموعة من العناصر المستمدة من عدد من المجالات المعرفية المتنوعة: علم 
النفس التربوى» والوقت المناسب لتعليم الأطفال المجردات والتعميمات؟ وعلم الاجتماع» والنظم 
والإدارة» وما الدور النموذجى لمدير المدرسة؟ ...إلخ المجالات الأخرى المتنوعة والمتكاملة من 
المعرفة» ويدخل فيه مجال الفلسفة: فيم تختلف المدرسة والمؤسسات التربوية عن الأماكن الأخرى 
التى يتم فيها تدريب الناس؟ 

ويضيف "كورنيل" إلى ذلك أننا نرى أن معظم الناس عندهم نظريات للتربية بالمعنى الذى 
وكججكاه ساق وقد "كخلف هذه" النظوواتك عن خخا انك ها بكرن أك :فو 


۰۹ 


واحكامّاء وبعضها الآخر يعوزه الشمول والإحكام» أو كان حظه منه أقل قليلاآً منها. وجدير بنا 
نحن المشتغلين بالتربية» تدريسًا فى التعليم العام أو العالى» أن يكون لدينا نظريات للتربية سليمة؛ 
ولا يعنى بناء نظرية للتربية تكوين فلسفة للتربية» ويجب ألا ننساق وراء ما يستخدمه بعض من 
يزعمون أن لديهم فلسفة للتربية من مثل فلسفات التربية التقدمية» أو التطورية» أو الشاملة» أو 
المتمركزة حول الطفل» لأنهم يستخدمون كلمة فلسفة بمعنى متعادل لمعنى النظرية فى معظم 
الأحيان. وجدير بنا -نحن المشتغلين بالتربية تدريسًا فى التعليم العالى- أن يكون لدينا نظريات 
للتربية سليمة» ويمكننا أن نخلص مما سبق إلى أن: فلسفة التربية هنا ليست إلا أساسًا مهما 
من أساسيات النظرية التربوية(عبد الراضى إبراهيم .)٠٠٠٠٠٠۲‏ 

أما الدكتور هانى عبد الستار (سعيد إسماعيل وهانى عبد الستار, 709: 48؟1) فقد نقل عن 
'إرنست نيجل" 1٥ع‏ ۴.۸ حصرًا محكمًا للكيفية التى يُستخدم بها مفهوم النظرية فى سياقات 
متعددة» مما أعطى تحليله شيوعًا وانتشارًا فى الأدبيات» كما يلى: 

-١‏ فلفظ "النظرية" يمكن أن يعنى فرضًا تم التحقق منه بالملاحظة» أو إلى عدد من الفروض 
التى تم التحقق منهاء بينها ترابط منطقى. وتظهر للنظرية ثلاث وظائف لا خلاف عليهاء 
وهى: الوصف» والتفسيرء والتنبؤ» وان لم يكن هناك اتفاق حول أى من هذه الوظائف هو 
الأكثر أهمية. ويشيع هذا النظر فى ساحة العلوم الطبيعية» مثلما رأينا بالنسبة لنظرية 
نيوتن فى الجاذبية» والنظرية الكهرومغناطيسية» ونظرية الجينات فى الوراثة...وغيرهاء 
ومن ثم نجد أن معيار القبول أو الرفض لمثل هذه النظريات هو ما يترتب عليها من 

- وقد ينحصر معنى النظرية فى مجال محدد جداء كما نرى فى بعض القوانين» بحيث 
تشير النظرية إلى علاقة ارتباط بين متغيرين» كما هو الأمر فى قانون 'بويل”» أو قانون 
الأثر فى علم النفس» أو قانون العرض والطلب فى الاقتصادء ومن اليسير التحقق من 
مدى الصدق هنا أيضًا بالتطبيق التجريبى. 

۳- يكون معنى النظرية هنا مشيرًا إلى مجموعة من العوامل أو المتغيرات التى يُفترض 
تشكيلها محددات الأساس للظواهر فى ميدان معين نقوم بدراستهاء ويظهر هذا أكثر فى 
نظرية اقتصادية شهيرة مثل: نظرية "كينزى". وإذا كانت النظرية هنا ممكنة الطرح 
والوجودء لكنها تكون عصية على التحقق التجريبى. 

-٤‏ لكن الأمر يختلف كثيرًا فى مجال الفلسفة» حيث نقرأ ونسمع عن نظرية المعرفة» ونظرية 
القيم» ونظرية الوجود...وهكذاء لتعنى النظرية هنا: مجموعة من الأفكار والحجج المترابطة 
تشير إلى وجهة نظر إزاء القضية المعنى بالبحث فيهاء وهى بحكم طبيعتها- أى النظرية 
من حيث إنها مستقلة عن الخبرة» لا تكون بالتالى قابلة للتحقق منها. 


١٠ 


ه- ويظهر هذا النوع فى مجال الرياضيات بصفة خاصة»ء مثلما نرى فى نظرية الأعدادء 
ونظرية المجموعات» ليكون المعنى المقصود هنا متعلقا بإطار مفاهيمى منظم ومتلاحم, 
وان كانت علاقاته بأى نشاط علمى قليلة. 
1- وتتعلق النظرية هنا بما يشيع فى معظم الأحوال خلال الأحاديث العامة بين الناس» 
عندما يشير أحد الأشخاص معترضًا: النظرية ليست كذلك» بل هى ...مشيرًا بذلك إلى 
مجموعة من القواعد أو المبادئ التى تحكم عملا ما. 
وعلى هذا فالأمر يتعلق بما يكون عليه "السياق" الذى تستخدم فيه 'النظرية". 
وإذا أردنا مزيدَا من التمييز بين النظرية التربوية وفلسفة التربوية» يجب أن نخضع للتفكير 
والتأمل والفحص بعض الاستعمالات الشائعة لمصطلح النظرية: 

فالنظرية قد تعنى مجموعة من المشكلات التى تربطها بعضها بالبعض الآخر علاقات 
معينة» كما يحدث فى مجال الفلسفة حينما نقول: (نظرية المعرفة ) و (نظرية القيم) ...إلخ» وهى 
قد تعنى أيضا الدلالة على إطار من المفاهيم المتسقة المتحدة التى يسودها تنظيم على مستوى 
عال» مثل: نظرية الأرقام عند الرياضيين» وهى قد تعنى كذلك فى الكلام العادىء 
عندما يتكلم الناس مع بعضهم البعض» تعنى عكس الناحية العملية» فنقول: "هذا شئ نظرى'”. 
وهذا الشئ 'عملى' "هذا يتكلم نظريّاء وذاك يتكلم عمليًا". وهى قد تعنى أيضًا مجموعة من 
القواعد أو المفاهيم التى تقود العمل وتوجهه أو تسيطر عليه فى نواح كثيرة» ففى بعض الميادين 
العملية نجد أن الأساس النظرى يحتل أهمية أعظم مما يحتله فى ميادين أخرىء فالمهندس مثلاً 
يحتاج إلى هذه الناحية النظرية أكثر من الميكانيكى أو العامل اليدوى» وأخيرًا فقد تعنى النظرية 
فرضًا أو مجموعة من الفروض قد تحققت عن طريق الملاحظة أو مجموعة من هذه الفروض قد 
ارتبطت فيما بينها ارتباطًا منطقيًا. 

والنظرية التربوية يمكن أن ترتبط بالتعريفين الأخيرين» فنقول إن النظرية فى التربية تعنى 
إطارًا من المفاهيم الفلسفية المنظمة المرتبطة فيما بينهاء والتى تتصل بالميدان العملى التعليمىء 
أى أنها تطبق على العملية التربوية» ويمكن أن نقول أيضًا إنها مجموعة من الفروض التى 
تحققت والتى ترتبط فيما بينها ارتباطًا منطقيًا (محمد لبيب النجيحي, 19517م:50؟). 

وإذا كانت النظرية التربوية تسعى إلى تحقيق وظائف ثلاثة: الوصف» والتفسيرء والتنبؤء 
فإن الفلسفة تبرز على الفور بالنسبة لوظيفتى التفسير والتنبؤ» حيث إنها هى القادرة على أن تقيم 
التنبؤ والتفسير على أساس نقدى تحليلى سليم. 

وهكذا يمكن القول بأن فلسفة التربية ليست مجموعة من الحقائق أو الأفكار الجاهزة التى 
يمكن تطبيقها على المجال التربوى» كما أنها لا تعنى الالتجاء إلى نوع من المفارقة للواقع» من 


منطلق التعالى» والتهويم فى عالم ميتافيزيقى افتراضى يستند فقط إلى خيالات وسبحات عقلية 
غير مقيدة بقيود المنطق. 

إنها تنمو وتتطور من خلال معاناة وقائع الحياة عامة والحياة التربوية خاصة» فى 
ارتباطها بمجمل الخبرة الإنسانية» بما فيها من مشكلات ومتناقضات وعناصرء فنقطة البدء هى 
واقع الخبرة المجتمعية عامة والثقافية خاصة» والتربوية بصفة أخصء ثم جمع الحقائق المهمة التى 
تتطلبهاء والتى هى من عمل المتخصصين فى ميادين المعرفة كالعلم أو الفن أو السياسةء ذلك أن 
الفلسفة تعالج استخدامنا الحقائق وما تتضمنه من تفسيرات وما تكشف عنه من اتجاهات مختلفة» 
ومن ثم فإن فلسفة التربية لا تعنى معالجة علم منفصل أو أنها علم العلوم» بل إنها تهتم بعملية 
صياغة المشكلات الخاصة بتكوين العادات العقليةء والاتجاهات الخلقية الصحيحة عند مواجهة 
صعوبات الحياة الاجتماعية وتغيراتها (محمد الهادي عفيفي, ١194م:771).‏ 

ولا شك أن المسئولين عن المدارس من مربين ومدرسين يواجهون من وقت إلى آخر 
مشكلات كثيرة تتطلب منهم اتخاذ قرارات وتكوين أحكام بشأنهاء وهم فى ذلك يقومون بعمل 
فلسفى» وما يترتب على أحكامهم من نتائج تُكَوّن أساسًا يبنون عليه ما يسمى بفلسفتهم التربوية. 
فقد نواجه مسألة تربوية كالتربية المهنية التى مؤداها حاجة نشاطنا التجارى والصناعى إلى عمال 
مهرة وشباب يجيد العمل والإنتاج» وقد ينظر البعض إلى هذه المسألة فى أضيق حدودها بأن 
يحصرها فى معرفة أفضل الوسائل لتدريب الشباب؛ غير أن ذلك لا يجعل لفلسفة التربية مجالاً 
للعمل» ذلك أنها تتناول الإطار العام الذى يمكن اختيار الوسائل فى نطاقه» ويتناول هذا الإطار 
معرفة مَّن الشباب الذين يمكن إعدادهم؟ هل هم أولاد العمال والمزارعين فقط؟ أو أنهم أولاد 
الشعب كله بغض النظر عن المركز الاجتماعى؟ كما أن تحديد هذا الإطار يتطلب معالجة مسألة 
أخرى» وهى كيف يمكن إعداد الشباب ليكونوا عمالاً مهرة ومواطنين أذكياء فى الوقت نفسه؟ وقد 
نذهب إلى أبعد من ذلك فنرى أن هذا الإعداد ينبغى أن يجعلهم قوة للنهوض بالنظام الاقتصادى 
وتطويره لتحقيق الديمقراطية على أوسع نطاق. وعلى هذا النحو نواجه مسائل متعددة عند معالجة 
التربية المهنية» ومنها معنى الديمقراطية» والحداثة» ومعنى التقدم الاجتماعى» وما يرتبط بهذا كله 
من معان خلقية» وهى أمور نجدها متضمنة فى هذا الموقف» وينبغى أن نقابلها قبل أن نصدر 
قرارًا بشأن ما ينبغى أن تكون عليه التربية المهنية. 

وقد لا يثير المدرسون مثل هذه المسائل لما يتزاحم عليهم من عمل» غير أنها توجد فى 
الموقف التربوى على أية حال نتيجة ما تلقيه التطورات الاجتماعية من مطالب على التربية؛ 
وتستمر مؤثرة فيه بشكل ضمنى أو صريح» سواء أمعنوا فيها النظر والتفكير أم تركوها دون إثارة 
أو مناقشة. وقد يوجد من أوتى بصرا فيفكر فيها وفى علاقتها بمستقبل الشباب ومستقبل النظم 
الاجتماعية» ويشير من بعد ذلك إلى ما يمكن أن يكون لها من حلول. 

١١ ؟‎ 


وهناك مصطلح آخر قد يختلط لدى البعض بفلسفة التربية ألا وهو "السياسة التعليمية". 
ويصبح من الأفضل أن نشير إلى ترتيب معين لاب من الوعى به بين المصطلحات الثلاثة التالية 
(عبد الله عبد الدايم, ۸۱۹۹۱ :)۸١:‏ 

أولها: الفلسفة الاجتماعية العامة 3 يأخذ بها بلد معين» والتى يحدد من خلالها نظرته 
إلى الحياة ومفهومه للتقدم والتطور فى شتى الميادين الاقتصادية والاجتماعية والثقافية» ومن 
اختياراته القومية الكبرى. 

ثانيها: الفلسفة التربوية المشتقة من تلك الفلسفة الاجتماعية العامة» ومن تحليل الواقع 
التربوى» وفيها يتم تحديد المبادئ الأساسية للتربية والخطوط العريضة للغايات والأهداف التى 
ترسمها الفلسفة الاجتماعية من أجل م البلد وتنميته. بالإضافة إلى ذلك تمضى فلسفة التربية 
فى تحديد الأهداف الخاصة فى شتى مجالات العمل التربوى» من خلال الاتجاهات السائدة فى 
المؤسسات التربوية. 

وثالثها: السياسة التربوية» وهى حصيلة الفلسفة التربوية المشتقة بدورها من الفلسفة 
الاجتماعية العامة» وفيها يحدد أصحاب القرار فى ميدان التربية الاختيارات التربوية للبلد. 

وهكذا تمنح الفلسفة التربوية» ومن ورائها الفلسفة الاجتماعية» السياسة التربوية مبرراتها 
الواقعية» كما توفر لها الشمول والتكامل» وتجعلها فى نهاية الأمر جزءا عضويًا حيّا من عملية 
عقلانية منظمة تبدأ بوضع الفلسفة التربويةء المستمدة من الفلسفة الاجتماعية العامة» وتنتهى 
بالخطط التربوية» وما فيها من برامج ومشروعات. 

وربما تقترب السياسة التربوية بعض الشئ من الفلسفة التربوية بحيث يخلط البعض 
بينهماء فيما ُشترطل عادة فى السياسة التربوية من نحرص على أن تكون 'توجيهية" وليست 
تفصيليةء فإذا كانت سلطات التعليم الأعلى لا تستطيع أن تركز على تفاصيل العمل على 
المستوى الإجرائى يومًا بعد يوم» فإنه لاب أن توضع أسس ثابتة وواضحة تمكن الأجهزة الإدارية 
والديففة مزه فة الأخراكن" الو د هذه الاش هي الك تنكل السداسة الى كشيعي هدم 
الأجهزة العليا لتوجيه النظام التعلميى فى اتجاه معين» أو خط محدد» فالسياسة التعليمية فى حد 
ذاتها لا تكون مفصلة» ولا يقصد بها صياغة إجابات أو حلول لكل مشكلة تبدو على السطح» 
وفى الميدان» فهى توضع بحيث تسمح للعاملين بحرية صنع القرارات المناسبة بالنسبة للمواقف 
والمشكلات التى تواجههم. وفى الوقت نفسه تكون بمثابة الإطار الذى يوجه هذه القرارات لتحقيق 
الاتجاه أو الخط العام الذى ينشده العمل التربوى كله» ومن ذلك على سبيل المثال» إذا كانت 
السياسة التربوية تنص على أهمية تربية كل العاملين أثناء الخدمةء وتوفير التسهيلات والإمكانات 
لذلك» فإن ذلك لا يعنى أنها تحدد وتفصل عناصر ومكونات برامج التدريب الخاصة بكل فئات 
العاملين» بل إنها تؤكد الخطوط الأساسية التى ينبغى مراعاتها بالنسبة لنمو هؤلاء العاملين» وتترك 
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تفاصيل ذلك للمسئولين» فيضعون البرامج» وينظمون لها الميزانيات» ويحددون الوقت... وهكذا 
( محمد الهادي عفيفي, ۱۹۸۰م : )0٦‏ . 
وهناك مستوى رابع هو مستوى الاستراتيجية" والتى تقوم على ثلاثة مبادئ( قور ۱۹۷۲م : 
:0 
-١‏ تنظيم العناصر فى كل متماسك. 
-١‏ أخذ المصادفة بعين الاعتبار» فى مجرى الوقائع. 
۳- العزم على معالجة المشكلة الناجمة عن تلك المصادفة للتحكم فيهاء ويمكن تلخيص تلك 
المبادئ فى عبارات مختصرة هي: مبدأ التركيب» ومبدأ الاحتمالء ومبدأ الإرادة. 
إن الغاية من وضع الاستراتيجية هي صياغة الاختيارات السياسية فى مجموعة من 
الإجراءات» لتحديد ما يجب عمله» تبعًا للحالات التى قد تعرض فى المستقبل. 
وتحليل الاختيارات السياسية إلى خطوات عملية من شأنه أن يساعد فى تحديد الهدف 
المنشود» والاعتمادات المالية المخصصة لهذا الغرضء ومعايير الحكم» كما يساعد فى تصور 
الاحتمالات والطوارئ. 
ولكى تقوم الاستراتيجية بوظيفتها الأساسية التي هي السير بالسياسة التربوية فى طريق 
النجاح» فلاب أن تكون (فور, 977ام: 10؟): 
> شاملة» أى منطبقة على جميع اشكال التربية ومستوياتها. 
> متكاملةء مع الأهداف السياسية أو الاجتماعية أو الاقتصادية» لما يوجد من ارتباط وثيق 
> طويلة المدى إلى حد معقول» وتقييد الوصف بعبارة 'معقول" يفيد أن الاستراتيجية يجب 
أن تكون مسايرة من حيث السرعة فى الإنجاز» لتطور الاختيارات الأساسية. 
وهناك مرحلة تالية تلى مرحلة النظر الاستراتيجيء ألا وهى مرحلة التخطيط التربوى» ذلك 
أن الاستراتيجية إذا كانت هي: الجهد الفكري المبذول لتحديد 'الطريق السليم" نحو الأهداف 
المنشودة» فإن التخطيط هو: الجهد العملي الذى ينظم ويدبر من أجل الوصول إلى هذه 
الأهداف» وتحقيقها للإنجازات العملية الملموسةء ولهذا فإن التخطيط لابْدَ أن يؤدى إلى خطط أو 
برامج معينة» محددة فى زمانها ومكانهاء وكل برنامج يؤدى إلى برامج تالية» وثكوّن هذه البرامج 
المتتالية الخطة الشاملة السليمة التى تغير الواقع بعناصره المختلفة للوصول به إلى واقع أفضل 
تتحقق فيه الأغراض المنشودة. 
ومحصلة كل هذا أننا فى التربية» وفى التطوير التربوى أمام حلقات متآزرة متتابعة» ينبغى 
أن تتكامل: 


فهناك السياسة التربوية» التى تتغذى بالفلسفة التربوية» والتى هى بدورها مستمدة من 
الفلسفة الاجتماعية الكلية لمجتمع من المجتمعات» وتحدد السياسة التربوية الغايات والمقاصد 
والأهداف الكبرى للتربية فى مجتمع معين» وانطلاقًا من قيمه وتراثه ونظرته إلى الكون والإنسان 
بمفهومه للتقدم ورؤيته للمستقبل» وهناك الاستراتيجية التربوية التى ترسم على مدى طويل نسبيًا 
مسيرة التربية ومجراها العملى» انطلاقا من السياسة التربوية» وتضمن بتقنياتها ووسائلها تحقيق 
السياسة التربوية وتحقيق أهدافها وتتحسب لكل ما يمكن أن يواجه ذلك التحقيق من مشكلات› 
وتعد العدة لمواجهته. 

وهناك "الخطة التربوية" التى تترجم السياسة التربوية والاستراتيجية التربوية (وما وراءها 
من فلسفة تربوية واجتماعية) إلى خطوات عمليةء خلال مرحلة متوسطة المدى غالبّاء وتحيل بذلك 
الغايات والمقاصد والأهداف إلى 'مرام" كمية غالبًاء وأخرى كيفية» غير أنها محددة» وترسم فى 
خاتمة المطاف صورة تفصيلية لمسيرة النظام التربوى» خلال سنوات معينة» تشمل فى ما تشمل 
الحسابات والإسقاطات والتنبؤات الخاصة بالمقومات الأساسية للنظام التربوى(عبد الله عبد الدايم, 


احوام: 0( . 


فلسفات العلوم: 

نحن نعرف أن هناك» بجانب بعض الأنساق المعرفية التى استقر أمرها وأصبحت علومًا 
مستقلة» مثل: العلم» بالنسبة للعلوم الطبيعية» نسق قائم بذاته» اسمه فلسفة العلم» ومثل: التاريخ» 
بالنسبة للعلوم الإنسانية اسمه»ء 'فلسفة التاريخ" والثانى» مما يمكن أن يكون حاله هو الحال نفسه 
الخاص بفلسفة التربية. 

ففلسفة العلم فرع أو مبحث من فروع الفلسفة ومباحثهاء ولكنها قد تستوعب المذهب 
الفلسفى بأسره كما هو الحال لدى أصحاب "الفلسفة العلمية" من الوضعيين المنطقيين. 

ولابْدَ أن تتعدد فلسفات العلم» بقدر تعدد المذاهب الفلسفية؛ لأنها ليست سوى وجهة نظر 
فلسفية فى العلم» والعلم هذا هو المادة الخام أو الموضوع الذى يخضع للبحث الفلسفى. ورغم أن 
العلم واحد وليس مذاهب شتىء إلا أن أسلوب تناوله وليس ممارسته» مختلف متعددء ففلسفة العلم 
ليست ممارسة للعلم» بل هى حديث فلسفى عن العلم» أى أنها لا تقدم معارف علمية» بل 
'تتفلسف" حول تلك المعارف» وحول المناهج التى توصلت إليها(صلاح قنصوة, ۲۰۰۲م :۴۷). 

وإذا ما فرغ بعض رجال العلم من بحوثهم» وعمدوا إلى الكتابة عن نتائجهاء وبيان أهميتها 
ومكانتها فى تاريخ العلم» وأثرها المتوقع فى حياة الإنسان» وغير ذلك من موضوعات تتجاوز 
التقرير المباشر لنتائج البحث وخطواته؛ إذا ما صنع العلماء ذلك» فإنهم يدلفون إلى تخصص آخر 
ليس للعلم» بل فلسفة العلم» وهم بصنيعهم ذلك يتنازلون عن حصانتهم العلمية» ويقفون على قدم 
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المساواة مع سائر فلاسفة العلم» بحيث يمكن لنا أن نقبل كلامهم أو نعزف عنه دون أن يتوجب 
علينا أن نتخذ من آرائهم بينة فلسفية تكافئ فى صحتها معادلاتهم وصيغهم العلمية. 

واذا جئنا إلى قضية مركزية من قضايا التربية» مثل: 'الطبيعة البشرية"؛ سنجد كثرة من 
المعلومات التى جمعت عن طريق شتى العلوم بصدد موضوعات عالجتها الفلسفة» ولكننا حين 
ننظر إلى هذه المعلومات» نجد أن علم النفس» يقدم لنا إحدى صور الإنسان» ويقدم لنا علم 
الاجتماع صورة أخرى له» ويقدم لنا علم الأحياء 'البيولوجيا" صورة ثالثة له... وهلم جراء وما 
يتجمع لدينا فى نهاية المطاف من تحصيلات جميع العلوم وبحوثها ليس صورة واحدة مركبة 
للإنسان» بل صور كثيرة مختلفة» ولا تكفى هذه الصور لإرضائناء لأنها تفسر جوانب مختلفة 
للإنسان» أكثر مما تفسر لنا الإنسان ككل أو إجمالاء فهل فى مقدورنا أن نوحد صورنا الجزئية 
هذه للإنسان فى صورة واحدة مفردة وتامة فى آن واحد؟(نيللر, ۱۹۷۷١م:١).‏ 

أجل» ذلك فى مقدورناء ولكن ليس باستخدام الطرق أو المناهج العلمية وحدهاء بل 
بواسطة الفلسفةء نوحد نتائج العلم المتفرقة» ونجعل المفهومات الأساسية التى تفترضها هذه النتائج 
تتداخل فى كيان واحد. فالفيلسوف ينظر فى مسائل تثور قبل وبعد قيام رجل العلم بعمله» فالعلم 
التقليدى مثلء يفترض أن كل حدثء فهو معلول لأحداث أخرىء وهذا الحدث بدوره علة لغيره» 
فلدى العلم إذن: ما من حدث بغير علة. ولكن: كيف يمكن أن نجزم بهذا؟ وهل العلة والأثر أو 
المعلول يوجدان فى العالم نفسه» أم هما مما يقرأه الناس فى العالم؟ هذان سؤالان لا يمكن الإجابة 
عنهما علميّاء لأن العلية ليست شيئًا نجده أو نعثر عليه» بل هى افتراض يفترضه العلم» وما لم 
يفترض رجل العلم أن الواقع على بطبيعته» فلن يستطيع الشروع فى بحثه واستقصائه» وكذلك 
يتناول العلم الأشياء كما تبدو لحواسنا وأجهزتناء ولكن: هل الأشياء فى ذاتها فعلاً على نحو ما 
تبدو لنا؟ إن رجل العلم لا يستطيع أن يقطع بهذاء لأن الأشياء فى ذاتهاء فى مقابل مظاهرهاء 
تتجاوز» بمقتضى تعريفهاء التحقق التجربى الحسى. 

وبالنسبة لعلم مثل: علم التاريخ» نجد أن هناك "حقبًا تاريخية"» وهناك مشكلات وقضاياء 
وهناك أبطال وحكام وقادة» تحفل بدراستهم بحوث الباحثين» ودراسات المتخصصين» ولنسق مثالاً 
لبحوث ودراسات وكتب تتعلق ببعض الثورات» مثل: الثورة الفرنسية» والثورة الأمريكية» والثورة 
الروسية... وهكذا. 

فلكل ثورة من هذه الثورات» أبطالهاء وظروفهاء وسياقاتهاء ومساراتهاء ونتائجها التى 
يفصل فيها المتخصصون» والتى يسدون بها ثغرة مهمة فى بنية النسق المعرفى التاريخى. 

لكن» يجي باحث آخر لا يتوقف عند هذه الثورة أو تلك» ذلك الزمان أو ذاك» هؤلاء الثوار 
أو أؤلئتك» وإنما يبصر قسمات عامة فى الثورات» من حيث الأسباب» ومن حيث المآلات» ومن 
حيث نوعية الأبطال» ومن حيث النجاحات والإخفاقات» ولا يكون البحث هنا مما يقع فى التاريخ 
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القديم» أو تاريخ العصور الوسطىء أو التاريخ الحديث» أو المعاصرء وانما بالنسبة لمجمل المسار 
التاريخى. 
هنا نكون أمام ما يسمى ب (فلسفة التاريخ)؛ مثلما ما نجد فى مقدمة (ابن خلدون)» التى 
أراد بها أن يضع ملامح عامة كلية للسنن المجتمعية والتاريخية» قبل أن يفصل ما شهده 
التاريخ فى موسوعته التاريخية التفصيلية. 
وهو الأمر الذى نجده كذلك بالنسبة لما قام به المؤرخ البريطانى المعروف '"توينبى". 
شئ مثل هذا هو ما يمكن أن نلتمسه فى الساحة التربوية: 
# فهناك ساحة تتصل بمناهج التعليم» من كيمياء» ورياضيات» ولغات» ودراسات 
اجتماعية... وهكذاء لها دراساتها وأبحاثهاء ومشكلاتها.. 
ع وهناك ساحة تتصل بنظم التعليم فى العالم» من حيث نشأت كل منهاء وخصائصه» 
وبداياته» ومكوناته.. 
ع وهناك ساحة ثالثة تتصل بالمتعلم» من حيث نموه» وصحته النفسية» ونشأته فى مجتمع 
ع وهناك ساحة خاصة بالتعليم...إلخ. 
كل دائرة من هذه الدوائرء تشير إلى اختصاص بعينه نحن بحاجة إلى استقراء كل صغيرة 
كبيرة بداخله» ونظل ننقب ونفتش» وكأن بحوثنا ودراساتنا تسعى إلى أن تدخل فى خلايا متناهية 
فى الصغيرء محدودة فى النطاق» ولا بأس» أن تنشطر بعض هذه المجالات إلى أنساق ومعارف 
أخرى» بحكم التطور المعرفىء والثراء المستمر فى الاكتشافات العلمية والتقنية» وما يصحب هذا 
وذاك. 
لكنناء فى الوقت الذى نسير فيه إلى أبعد ما يمكن تصوره فى التفريع والتخصيص والحفر 
والتنقيب» نكون فى حاجة إلى ما يشبه "الخيط" الذى يصل بين حبات المسبحة...نكون فى 
مواجهة مع بعض القسمات الكلية العامة العابرة للحدود التخصصية. 
# فإذا كان التعلم يكون أفضل إذا اتصل بالخبرة والعمل.. 
*** وإذا كانت طريقة التدريس تحتاج إلى ممارسة ومعانية ومخالطة... 
** وإذا كان...واذا كان» فما هذا الشأن العام الكلى المشترك» الذى لا تتوقف أمامه المناهج 
وطرق التدريس» وعلم النفس التربوىء والتربية المقارنة؟ 
إنه هنا ما يكون شأن 'فلسفة التربية"» لتبرز مهمتها فى البحث والتفكير فى القواسم 
المشتركة بين شتى العلوم التربوية والنفسية» إذ مهما تعددت هذه العلوم وتفرعت» فهى جميعها 
تصب فى الإنسان» وهى إذ تدخل إليه فرادى» وكل منها له خصائصه وآثاره» لكنها فى الجملةء 


تتحول» كما تتحول العناصر الغذائية فى جسم الإنسان إلى كريات دم» وعضلات وأنسجة وعظام 
ووظائف» وقوة» وحال. 

هذا المصب الكلى» وسدرة المنتهى هذه تفرض فرضاء "وحدة فى النوتة الموسيقية", إذا 
صح هذا التعبير» مما يستحيل معه تصور افتقاد قواسم مشتركة» وأهداف كلية جامعة» وهو ما 
يكون من مهمة فلسفة التربية. 

انظر إلى مشروع -مثلاً- يتصل بإقامة منشأة ضخمة فى الصناعات الغذائية» كيف 
تقوم؟ 

لابْدَ من أن يتولى الأمر مكتب متخصص فى "التصميمات"؛ يقوم به مهندسون وظيفتهم 
'"رسم" المعالم الشاملة والكاملة للمؤسسةء بعد أن يستمعوا إلى أصحاب الشأن بالنسبة لمأمولهم 
ومطالبهم وأهدافهم من المنشأة» وعندما ينتهى المكتب الاستشارى من رسم التصميمات الكلية 
الشاملة» يجئ المتخصصون فى كل شأن لينفذوا ويقيموا ويشخصوا. 

وكذا الأمر بالنسبة لفلسفة التربية..إنها أشبه بمثل هذا المكتب الاستشاري الكبيرء 
ترسم الخطوط العريضة» وتتبصر الهيكل العام وتحدد جملة ومسارات العلاقات بين مكونات 
المنظومة..إلى غير هذا وذاك من 'كليات" و"عموميات": لتجئ أجهزة التعليم بعد ذلك» فضلاً عن 
كليات إعداد المعلم» لإنزال ما تم تصوره عقلاء إلى 'شخوص" متعينة على أرض الواقع» وحركة 
سيرء وتفاعلات» وهبوط وصعود. 
.من هنا تنشأ فدسفة التربية: 

واذا كنا قد اعترفنا بصعوبة تعريف فلسفة التربية تعريقًا دقيقاء تزول عنه صور اللبس 
والغموضء إلا أننا نرى» من أجل مزيد من الإيضاح» أن نلقى نظرة على المواقف والأحوال التى 
نجد أنفسنا فيها نمارس فلسفة التربية. 

فها هو الإنسان فى عصرنا الحالى» يجد نفسه يلهث وراء ما يستجد من معارف وتقنيات» 
ويتبدل من أحوال» ويتغير من نظم ومجتمعات» فما أن يتصور أنه قد بدأ يتكيف مع وضع جديدء 
ويتقن هذا أو ذاك من معرفة أو تقنيات» حتى يُفاجأ» بتغير جديد آخر. 

وهو فى هذه الأمواج المتلاطمة من التحولات» إذا كان» ولو بالكاد يستطيع أن يعيد 
التكيف» ويدقق الفهم» ويعيد التفسيرء لكنه» بالنسبة لأمور أخرى يجد نفسه مضطربًا حقاء وهو ما 
يتصل بالجوانب الإنسانية المتصلة بالتغيرء التى من المعروف أنها تأخذ وقتًا أطول فى التغيرء 
وفى الصدارة من هذه الجوانب ما يتصل بالقيم» التى تشكل جملة المعايير الاجتماعية التى تم 
الاتفاق عليهاء حتى 'ينسجم' الإنسان فى تعاملاته مع الآخرين: انسجامًا ييسر الفهم» ويزيل 
التوترء ويقرب بين الناس بعضهم وبعض. 
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ولننظر على سبيل المثال إلى مسألة "السن" التى ظلت قرونًا طويلة تشكّل معيارًا مهمّاء 
على مستوى البناء الأسرى» والعلاقات الإنسانية» والمعاملات المعرفية» وهو ما عبر عنه مثل 
عامى قلنا فيه:'أكبر منك بيوم يعرف عنك بسنة". فضلاً عما ترافق مع هذا فى احترام الكبير 
وتوقيره» بناء على مثل هذا المعيار المعرفى والخبرى. 

لكن» ها هو معيار السن يتراجع بسرعة» بل ويتقدم عليه صغر السن» كيف؟ 

من المعروف أن الإنسان كلما تقدم فى العمرء تباطأت استجاباته للتغير» والمستحدثات 
والمستجدات» وهو ما نلاحظه- على سبيل المثال- بالنسبة لأعداد كبيرة من كبار السن فى 
التعامل مع العالم الفضائى» وخاصة الشبكة العنكبوتية» وشبكات التواصل الاجتماعى» وما سار 
فى الاتجاه نفسه. 

من هنا بدأنا نلحظ تباطوًا فى استيعاب الجديد من المعرفة لدى الكبار» ويحدث العكس 
بالنسبة للصغارء ومن ثم يمكن لمن يصغر عنا بسنة أن يعرف عنا بسنة!!ولهذا آثاره فى مجال 
العلاقات الأسرية» والعلاقات الإنسانية عامة. 

نا تثور تساؤلات عن حقيقة معيار السن» واتجاه العلاقات الأسرية» وبعض مكونات 
منظومة القيم الحاكمة» ويكفى الإشارة إلى أن المعلم الذى كان يمثل بالنسبة للتلميذ مصدر 
المعلومات الأساسىء لم يعد كذلك تمامّاء إذ يستطيع التلميذ أن يبحث فى الإنترنت" عما يريد من 
معلومات» وبالتالى» يسقط ركن مهم من أركان ما كان يمثله المعلم له. 

كذلك» فإن حصوله على ما يريد من معلومات يمكن أن يحصل عليه وهو فى منزله 
وعلى سرير نومه» وربما وهو يستقل وسيلة مواصلاتء أو ماشيًا فى الشارع» فما تأثير هذا وذاك 
على ما ظلت تمثله مؤسسات التعليم عليه من تأثير» وما كان لها من هالة؟ 

هنا هنا يصبح أمرًا حتميًا أن يتوقف المشتغل بالتعليم ليتساءل عن مدى الحكمة 
والصواب» أو العكس فى مثل هذا التغيير أو ذاك؟ وهل يتقبل التغير فى منظومة العلاقات 
الإنسانية بناء على هذاء أم يتحفظ؟ أم يقاوم؟ 

لو نظرنا إلى تداعيات كل هذا على التعليم» فإننا نمارس فلسفة التربية» حيث نجد أنفسنا 
لا نقف أمام هذا الشأن وحده أو ذاك» وإنما أمام كل ما يجرى مجراه» ولا نقف أمام هذه الجزئية 
أو تلك» وانما أمام مجرى واسع» عريضء زاخرء لكن له ملامح عامة» وتوجه كلى» هو جوهر 
فلسفة التربية. 

لقد بدأ الفرد الإنسانى» نتيجة التغيرات المختلفة يتساءل عن قيمة كل ما يحيط به من 
مفاهيم ومؤسسات وعادات وتقاليد وأنظمة» ولا شك أن هذا التساؤل قد انتقل إلى التربية» فبدأ 
علماء التربية هذا التفلسف الذى أدى إلى التساؤل عما يمكن أن يوجه العملية التربوية من قيم 
وأهداف» وإن دل هذا على شئ, فإنما يدل على أن فلسفة التربية فى الوقت الحاضر هى قبل كل 
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شئ مظهر آخر من مظاهر أنواع التساؤل الأساسية التى تحدث فى مختلف مجالات الحياة 
الإنسانية. 

واتجه التفلسف التربوى إلى نبذ الطرق القديمة التى كانت ترمى إلى نقل الموروث 
الاجتماعى نقلاً جامداء والى محاولة السيطرة الاجتماعية بطرق آلية غير منظمةء وإلى أن يتخذ 
من التخطيط التربوى أساسًا لهذا النقل الثقافى وتجديده» والى السيطرة الاجتماعية سيطرة تتميز 
بأنها أكثر تنظيمًا ووعيّاء ولهذا كان لابْدَ لهذا التفلسف التربوى من أن يساعد الأفراد على عملية 
النقد الفاحص للقيم المختلفة» وأن يقدم لهم الطريقة الفعالة» وأن يوضح لهم الأهداف المختلفة 
محقفًا كل ذلك فى العملية التعليمية. 

وإذا كنا نقول هذا بالنسبة لما نعيشه فى زماننا المعاصرء فقد حدث مثله فى أزمنة سابقةء 
وحسبنا هنا تذكر ما ساد أثينا فى الأزمنة القديمة» وخاصة أيام السوفسطائيين» وكيف أنهم عايشوا 
زمتًا بدا فيها الإنسان هو مقياس كل شئ» والإنسان هنا هو الإنسان الفردى» فإذا بهم يحولون 
عملية التربية إلى عملية تعليم الفرد كيفية التغلب على خصمه» بالحق أو بالباطل» حيث المهم 
هو النصرء زرعًا لمقولة شهيرة شاعت بعد ذلك» ألا وهى أن الغاية تبرر الوسيلة» فإذا بسقراطء 
ومن بعده أفلاطون» يتوقفون ليتساءلوا: هل هذا صحيح بالنسبة لتنشئة الإنسان وتربيته؟ 

ومن هنا عرفنا توجها جديدَاء ومختلقًا من فلسفة التربية» يربط معيار التنشئة بالمعايير 
الأخلاقية» وما يجب أن يكونء والمثل العلياء فارتفعت قيمة معارف» وهبطت قيمة معارف أخرى. 

وهكذا تأكد لدينا أن فلسفة التربيةء شأنها شأن الشجرة الأم (الفلسفة) من حيث 
محاولتها بصفة عامة فهم الواقع بصورة شاملةء والنظر إلى عناصره من خلال العلاقات 
المختلفة التى تربط بينهاء والتفاعلات المستمرة بين هذه العناصر والعوامل المختلفة التى تؤثر 
على هذه العلاقات والتفاعلات» ومن ثم تكون هذه أيضا هى مهمة فلسفة التربية» فهى تحاول فهم 
التربية فى شمولها وتكامل عناصرهاء وذلك عن طريق تفسيرها على ضوء مفاهيم عامة توجه 
عمليات اختيار الأهدافء والسياسات التربوية(محمد الهادى عفيفى. .)9:198١‏ 

واذا كانت الفلسفة بصفة عامة تنسق بين نتائج العلوم المختلفة» من أجل النظر إلى 
القضايا المختلفة نظرة شمولية» فإن فلسفة التربية تعمل على تفسير هذه النتائج فى علاقاتها 
بالتربية» فالنظريات العلمية» على سبيل المثال» لا تتضمن بذاتها ومن تلقاء نفسها تطبيقات 
تربوية» ولا يمكن تطبيقها مباشرة فى الميدان التربوى» وقد يكون سبب ذلك أن العلماء يتفقون دائمًا 
فيما بينهم على حدود المعرفة ومكوناتهاء ومن ذلك على سبيل المثال أيضًاء أنه لا يوجد نظرية 
عامة للتعلم مقبولة من الجميع بصورة قاطعة. وثمة سبب آخرء وهو أنه ينبغى لنا إصدار أحكام 
قيمية عند اختيار الأهداف والسياسات التربوية» كما ينبغى أن نقرر ما ينبغى قبوله من بين ما 
يطرح نفسه أمامنا من مجموعة الأهداف والوسائل. ومن المعروف أيضًا أن الاعتماد على العلم 
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وحده لا يساعد على صنع القرارات» على الرغم من أنه يزودنا بالكثير من الحقائق التى تعتمد 
عليها قراراتناء ذلك أن القيم لها دوز أساسئّ فى توجيه الحقائق» ومن هنا تبرز أهمية الاختيار 
القيمى» وهو جوهر أصيل من مقومات فلسفة التربية. 

وإذا كان المجتمع قد أنشأ المدرسة ليتعلم فيها أفراد منه» فمن هم هؤلاء الأفراد؟ كيف 
نحدد نوع الأفراد الذين يذهبون إلى المدرسة؟ على أساس الثروة؟ أو الجاه؟ أو المركز الاقتصادى؟ 
أو الوضع الطبقى؟ وما معنى مبدأ تكافؤ الفرص التعليمية؟ وكيف يمكن تطبيقه؟» وما الأسس 
والمفاهيم الفلسفية التى يقوم عليها؟(فينيكس, 4:1950). 

لقد قام التوزيع فى مجتمعات مختلفة» فى عصور مختلفة» مرة على الثروة» ومرة على 
الجاه والسلطان» ومرة على الطبقة الاجتماعية» ومرة على أساس العرقء وما زالت هناك مجتمعات 
تقوم فيها هذه المبادئ إلى درجة كبيرة أو قليلةء حسب ظروفها المجتمعية» ولكن مبدأ تكافؤ 
الفرص التعليمية فى المجتمع الديمقراطى يقوم على أساس أن جميع الأفراد لديهم الحق فى 
التعليم» من مرحلة إلزامية مجانية تلتزم الدولة بتهيئتهاء إلى تنوع بعد ذلك على أساس القدرات 
والاستعدادت واعتبار الفروق الفردية» وعلى أساس من التوجيه التعليمى حتى يستطيع المجتمع 
القائم على الديمقراطية والعدل أن ينتفع بخير ما لدى أبنائه» وحتى يصل هؤلاء الأبناء إلى أقصى 
ما تؤهلهم له استعداداتهم وقدراتهم» وبذلك يستغل المجتمع ثروته البشريةء كما يعمل على استغلال 
ثروته الطبيعية. 

وهكذا بدأت مجتمعات عديدة تنظر لنفسها نظرة فاحصة ناقدة» وتعيد تقويم نظمها وقيمها 
التقليدية» وبدأ المربون يفعلون هذا فى ميدانهم الذى كان لابْدَ له أن يساير اتجاهات العصرء 
فأخذوا يعيدون النظر فى مفاهيمهم الأساسية ويحاولون الإجابة عن مثل هذه الأسئلة الخطيرة التى 
يترتب على نوع الإجابات عنها اختلافات نوعية فى السلوك التربوى والاجتماعى. ولم يجد المربون 
إجابات جاهزة عن هذه الأسئلة» فالإجابات التقليدية التى كانت تصلح للعصور السابقة لم تعد 
تصلح لهذا العصر -عصر التحولات السريعة والثورات- ولم تعد تتمشى مع قيم العلوم الحديثة 
ونتائجهاء ووجد المربون أن هناك إجابات متعددة متنوعة متعارضة لا يمكن التوفيق بينها ولابد 
من الاختيار منها. 

ومن هنا -مرة أخرى- ظهرت ضرورة وأهمية وجود فلسفة تربوية اجتماعية توجه جهود 
المربين فى مجال هذه التحولات والتوترات العميقة المدى» فلسفة تساعدهم على اتخاذ مواقف 
متناسقة من هذه القضايا المختلفة وتوجه دراساتهم وأبحاثهم فى ميدان تخصصهم. وكانت هذه 
الحاجة إلى فلسفة تربوية جديدة أبرز ما تكون فى أمريكا حيث شعر بعض الفلاسفة والمربين 
الذين عرفوا 'بالتقدميين"» حيث تمثلوا روح العصر العلمية واتجاهاته الديمقراطية» ضرورة قيام 


فلسفة اجتماعية تربوية تقوم على أسس علمية ديمقراطيةء تهاجم القيم المطلقة» والتزمت الفكرى؛ 
والاتجاهات المتخلفة فى شتى الميادين (صادق سمعان, ؟8:195١1).‏ 

وفى هذا الإطار تكونت فى أمريكا جماعات منظمة تضم أقطاب الفكر التربوى- الفلسفى 
تحت زعامة جون ديوى» و'وليام كلباتريك" و'بويد بود" وكان ديوى يعمل منذ أواخر القرن التاسع 
عشر على إدخال الاتجاه العلمى فى الفكر والسلوك التربوى» ويدافع عن الديمقراطية فى التربية 
وفى المجتمع. وفى عام ١1١5‏ نشر ديوى-بتشجيع من كلباتريك- كتابه المشهور (الديموقراطية 
والتربية)» تمهيد لفلسفة التربية» ولا شك أن هذا الكتاب يعتبر نقطة تحول فى تاريخ الاهتمام 
بفلسفة التربية وشجعت دراستها والتخصص فيها. لقد كان لهذا الكتاب تأثير بالغ على تفكير 
المربين فى كثير من بلدان العالم (صادق سمعان: .)١19‏ 


خصانص التفلسف التريوى: 

الحق ونحن نخطط لمكونات الفصل الحالى» وبعد أن وضعنا قائمة بهذه المكونات» برزت 
لنا مشكلة مهمة ألا وهى التداخل الشديد بينهاء ربما لما سوف نبينه» وما سبق أن أشرنا إليه فى 
مواضع مختلفة» من حيث النظر الكلى والرؤية العامة» حيث تفترض وضع جميع المكونات أمام 
الباحث» لأن كلا منها لا يعمل منفرداء وهو أشبه ببعض فئات فريق الأوركسترا الموسيقية» إذ 
يبدو مختلقا عن زملائه فى التكوين البشرى» وفى نوعية الآلات المستخدمةء لكنه يلتزم "بالنوتة" 
الموسيقية مثله فى ذلك مثل جميع العازفين. 

ومن هنا فنحن نعتذر للقارئ» حيث إننا مضطرون لأن نأتى هذا الجانب من زاوية» ثم 
نجد ضرورة لأن نأتيه مرة ثانية» ربما من زاوية أخرى. 

وخصائص التفلسف التربوى» لا تفترق كثيرًا عن خصائص عملية التفلسف على وجه 
العموم» فهذه الثانية هى "الأم". التى لابْدَ أن تترك بعض خصائصها الجينية فى الأبناء» على 
تفاوت بين هذا وذاك. 

وأول هذه الخصائص: أن التفلسف التربوى-مثله فى ذلك مثل التفلسف على وجه 
العموم- ينطلق من الدهشة والحيرة» التى نشعر بهما كلما واجهنا موققًا يكتنفه الغموضء أو 
تحيطه المشكلات والعقبات» ويجد الإنسان نفسه أمام حالة حيرة وقلق. إن الفلسفة تبدأ بالدهشة» 
كما قال أفلاطون وأرسطوء وهى قادرة على أن تتخيل كل شئ مختلقا عما هو عليه» فهى ترى 
المألوف كما لو كان غريبّاء والغريب كما كان مألوقًا (محمد الشرقاوى, .)٠١۸:۱۹۹۰‏ 

وعلى سبيل المثال» فها نحن وقت كتابة هذا الجزء نمر بفترة امتحانات الثانوية العامة 
وما يكتنفها من ظواهر مخيفة» لا نتوقف عندها جميعاء ولكن نختار واحدة منهاء حيث تمتلئ بها 
صفحات الصحف» وأجهزة الإعلام» فضلاً عن البيوت والمدارسء بل والشوارع والمنتديات» تلك 
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التى تتعلق بالغش وتسرب الامتحانات» مع كل ما تتخذه وزارة التربية من احتياطات» وتضعه من 
قواعد وتعليمات» فضلاً عن استعانتها بوزارتى الداخلية والدفاع» وكأننا أمام حالة حرب» ومع ذلك: 
تتسرب الأسئلة» ويقع غش!! لا يتوقع القارئ أن نقوم هنا بدراسة هذه الظاهرة» ولا حتى تقديم 
اقتراحات وحلول» فهناك باحثون قامواء وما زال غيرهم يقوم» وسوف تستمر جهود البحث والدرس» 
وفقًا لوسائل البحث المناسبة. 

لكن» مع كثرة البحوث والدراسات» وكثرة الاحتياطات ووسائل المكافحة والدفاع» كيف 
يمكن لمثل هذه الظاهرة أن تستمرء وتستنزف كل هذه الجهود؟ 

هنا تبرز الدهشةء ويصرخ القلق» وتهجم الحيرة: لماذا يحدث هذا الذى يحدث؟ وإذا كان 
ما يتم وما تم لم يستطع دحر المشكلة» لكنها بغير شكء قد حاصرها وقلل من تداعياتها السيئة؛ 
لكن يظل التساؤل» قبل اتخاذ إجراءات المحاصرة والمكافحة: لماذا يحدث ما يحدث أصلاً؟ 

بقى أن نقول إن كثيرًا من مظاهر الكونء فى الآفاق والأنفس والعلائق بين الناس» قد لا 
تشكّل لدى معظم الناس العاديين مشكلات مثيرة لقلقهم ودهشتهم. إنهم يمرون عليها دون أن 
تستوقفهم» أو تحرك شعورهم... إنها مسائل عادية جدا... ومألوفة للغاية بالنسبة لهم» وما ذلك إلا 
لإلفهم إياها واعتيادهم على رؤيتهاء بل إنهم يرون فيها تمام النظام» وكمال الاتساق» وأن أمر هذه 
المسائل أو الظواهر لا يدعو إلى دهشة أو حيرة» أو لا يثير فضولهم» وحب استطلاعهمء بينما 
تستوقف رجل الفلسفة» وتثير قلقه ودهشته وحيرته. 

كذلك فان التفلسف التربوى هو ظاهرة تريوية» بمعنى أن هذا التفلسف قد يكون» من 
الناحية التنظيمية الإدارية» موكولاً بفئة معينة» وبتخصص محددء لكنه فى واقع الأمرء فإن كل 
من عمل بالعمل التربوى؛ أيَا كان تخصصه. ومهما كان وضعه؛ يمارس تفلسقا تربويّاء مما يجعل 
من هذا العمل ظاهرة تربوية بامتياز » لسبب بسيطء وهو أن التفلسف عمومًا فعل إنسانى» فكل ذى 
عقل» يجد نفسه بالضرورة متسائلاً عن كثير مما يحيط به من عمل تربوى» لأن كل واحد من 
العاملين هنا بالضرورة تكون له وجهة نظر فى العمل الذى يقوم به» وعلاقته بعمل غيره؟ 
وبمردوده على المحيط التربوى عمومًا؟ ويفكر فى إمكان أن يرتفع بمستوى الأداء إلى ما هو 
أفضل» فيتساءل عما هو أفضل للعمل التربوى عمومًا؟ 

وهكذاء فإن التفلسف التربوى ليس إلا نتاجا للنظرة الفاحصة للعمل التربوى» وتطلعًا 
مشروعًا من جانب العقل الإنسانى إلى هذا المحيط الذى يحيط به» هو ملايين آخرين» كل له 
مداره» وفلكه» لكن الجميع ينتمى إلى 'مجرة " واحدة؛ إذا صح هذا التعبير. 

إن العقل قبس من نور الله» أو كما يقول الإمام الغزالى "أنموذج من نور الله" ويحاول 
العقل أن يكشف بهذا النور'مجاهل السلوك التربوى"» وشعابه فيتتبع الموجودات» ويحاول أن يدرك 
ماهياتها وشكلها مرتقيًا من علة إلى علة» حتى يصل إلى الغاية القصوى التى يتعلق بها العمل 
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التربوى كله» وهی التى تتبدى فى كلمتين» لو فكتا إلى ما تدلان عليه» لملأت مئات الكتب» ألا 
هي: 'الإنسان الصالح'!! 

فالذى يرفض التفلسف التربوى أو ينكره هو فى حقيقة الأمر متفلسف» لأنه لا ينطلق من 
فراغ» وإنما هو يحاول أن يجد له أرضًا صُلبة يقف عليهاء ويطلق منها سهامه على التفلسف 
التربوى» أى أنه يحاول بناء وجهة نظر مضادة يجتهد فى أن تكون منطقية ومتينة» ومستندة إلى 
أسس قوية» وهذا يعنى فى النهاية أنه يتفلسف!! 

والتفلسف التربوىء باعتباره يصدر عن إنسان» ويتجه إلى إنسان» ويحدث على أرض 
بعينهاء وفى زمن محددء نجد أنه يتحدد إلى حد كبير بالأبعاد الزمانية والمكانية التى يصدر 
فيهاء على الرغم من أنه يبدو أمام الآخرين فعلاً خاصًا لا يستطيع أن يقوم به أى أحد» وفى أى 
وقت» وعلى أى أرض» بل ويتوهم البعض أنه يتعرى من أبعاد الزمان والمكان بحكم تصور 
خاطئ عن التجريد والتأمل» والكلية» مما يتسم به التفلسف التربوي. 

ولو راح كل إنسان» يتأمل ما صدر عن الكم الأكبر من فلاسفة التربية منذ زمن سقراطء 
لاستطاع أن يلمح بين سطور كل فيلسوف الخطوط العريضة للمجتمع الذى كان يعيشه؛ وللزمن 
الذى مر بهء والأمر فى ذلك هو أمر الفلسفة بصفة عامة» ولو سقنا مثلاً واحدّاء وليس 'وحيدًا" 
من الفلسفة البراجماتية» فكأنك تقرأأ عن خصائص تكون المجتمع الأمريكى» والظروف التى 
عاشهاء والأقوام الذين دفعتهم أسباب للاضطهاد أو سوء الحال فى مواطنهم الأصلية إلى الهجرة 
إلى الأرض الأمريكية» فالآباء الأوائل لم يستندوا عند حضورهم إلى أجداد وأصول عرقية» وعلو 
أنساب» ومراكز عالية سابقة» فكان العمل الشاق والجهد المضنىء هما من معاير استمرار الحياة 
والتفوق فى مسيرتهاء مما أعلى من شأن "النتائج"؛ التى هى معيار القبول أو الرفض للأفكار 
الفلسفية عند البراجماتيين. 

وهكذا قل فى فلسفتهم عن منهج 'المشروع'» وطريقة المشروع... إنها بيئة تلهث وراء 
العمل» وتنغمس فيه» وتعرف مسبقًا أنه سند كل مواطن إلى عالم النجاح والتفوق. 

ومن هنا فإن فلسفة التربية لاب أن تحمل وجهة نظر اجتماعية معينة» وتمييزها من غيرها 
على أساس من البصر والذكاء» وتحديد نوع النهوض الذى ترغب فيه؛ ونوع المواطن الذى يتحمل 
مسئوليات هذا النهوض» ثم نوع المدرسة التى تعمل به بأدواتها المختلفة المناسبة لقيم هذا 
النهوض» على تنمية الخصائص المطلوبة فى هذا المواطن. 

فمشكلة التربية ليست فى أن يكون لها فلسفةء وإنما هى أن يكون لها فلسفة معينة 
فى إطار اجتماعى معين» تجيب عن مشكلاتهاء وتوضح إمكانياتهاء وترسم لها الطريق الذى 
ينبغى أن تتحرك عليه» معبرة فى ذلك عن نوع النهوض الذى يجب أن تعد له الناشئين. 


وبذلك يكون مدخلنا إلى فلسفة التربية هو تصوراتنا الاجتماعية فى ضوء المطالب 
السياسية والاقتصادية والاجتماعية التى يلقيها التغير على الأفرادء وما تتمخض عنه هذه 
التطورات من اختلاف فى الإجراء والتطبيق التربوى» وما تتطلبه من اتجاهات عقلية وانفعالية عند 
الأفراد» لأن أى نظرة فلسفية لا يمكن أن يكتب لها نجاح دون أن يكون لها مرادفات تربوية 
تتضمن ما يمكن عمله» وما لا يمكن عمله من إجراءات وتطبيقات» ذلك لأن فلسفة التربية ليس 
لها عصا سحرية أو قوة كامنة تولد بها مباشرة القيم الاجتماعية والتكوينات العملية التى تضمن 
ترجمتها فى سلوك الأفراد» واستمرار تأثيرها على مجرى حياتهم. 

ويتطلب هذا العمل الفلسفى نوعًا من التفكير يختلف عن جميع أنواع التفكير الدارجة» من 
حيث إنه ينشأ فى مجال سياقات الحياة» ويهدف إلى تحديد ما فيها من توتر واضطراب وغموض»› 
وصياغة ما يوضحها من فروضء واختبار هذه الفروض فى مجال العمل والتطبيق. ويعالج هذا 
النوع من التفكير على هذا النحوء ما يوحد بين وجهات نظر الأفراد من اختلاف» وما تتطلبه 
أنظمتهم وعلاقاتهم ومفاهيمهم من تغيرات» كما تعينهم على استنباط أفضل الطرق لإحداث ما 
تتطلبه الظروف الجديدة من تكيف وتوازن جديد فى ثقافتهم» وهذا يسهل عليهم تحقيق النهوض 
المجتمعى. 

وجانب آخر للتفلسف التربوى؛ هو أنه تعبير عن نزعة إنسانية تنطلق من رغبة عارمة 
فى البحثء والسعى المستمر نحو المعرفة» فالتفلسف التربوى بمعناه العام الواسع هو البحث» 
والتفلسف إنما يعنى أن ثمة أشياء لا زال علينا أن نراها أو نقولها. وأما حينما يقع فى ظن المرء 
أن كل شئ يقال قد قيل» وأنه لم يعد فى وسعنا سوى أن نعود إلى هذا الموقف أو ذاك من 
المواقف الفكرية السابقة» فإن من المؤكد أن المرء عندئذ إنما يغلق أمام فكره كل سبيل إلى 
التفلسف. 

حقًا إن مذاهب الفلسفية التربوية كثيرًا ما تبدو لنا بصورة قواقع يسكنها الفلاسفة» ونحن 
نعرف كيف أن القوقعة قلما تسمح لنا بأن نتكهن بنوع تلك الحياة الخفية التى كان يحياها الحيوان 
فى داخلهاء ولكننا لو تجاوزنا المذاهب» لتحققنا من أن فيلسوف التربية إنما هو ذلك الرجل الذى 
يشعر بأن الحقائق متنافرة» وإن كانت فى الوقت نفسه متماسكة» فهو يبحث دائما عن 'العقدة' 
التى تتجمع عندها خيوط الحقيقة» ويحاول أن يمسك بها جميعًا على نحو ما تتمثل فى صميم 
العالم» آخذًا على عاتقه أن يقول كل شئ» متوخيًا فى حديثه الوضوح والصراحة» وليس من شأن 
فيلسوف التربية أن يخدع الناس» فإن التفلسف التربوى فى صميمه هو أعدى أعداء الكذب 
والتضليل والكتمان وسوء الطوية» ومن أجل ذلك ففيلسوف التربية لا يستبقى لنفسه الشكوك» من 
أجل أن يعلن على الناس الحلول اليقينية» كما يفعل الراشدون فى تعاملهم مع الأطفال حينما 
يخفون عنهم بعض الحقائق» بل هو يأخذ على عاتقه أو يواجهنا بالحقيقة» حتى ولو كانت نسبية 
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أو متعارضة» أو ملتبسة» فالتفلسف التربوى أحرص على اجتناب الوقوع فى شراك المشكلات 
الزائفة والمسائل الموضوعة وضعًا سيناء منها على الوصول إلى نتائج قاطعة» وحلول نهائيةء 
وآراء حاسمة(زكريا إبراهیم, ؟١٠:1957).‏ 
والشك المنهجى,الذى يتسم به التفلسف التربوى» يختلف عن الشك العام» وهو ما يعنى 

فقد الثقة فى اتخاذ موقف ما ثابتء واهتزاز الإيمان بصحة النتائج» والشعور باللايقين» وكأن 
العالم فى حالة سيولة لا تجد نفسك قادرًا على التوقف عند لحظة بعينها تمنحها ثقة ما تشير إليه 
من معلومات» حيث سرعان ما يذهب التغير بهاء وبما خلفته. 

ومعروف أن الإمام الغزالى» هو أول من أرسى دعائم هذه القاعدة التى تفرض ألا نسلم 
بشئ على أنه حق» قبل أن نخضعه لعمليات فحص وتدقيق» وتأكدء فالشك هنا هو مجرد خطوة 
افتراضية» وحالة مؤقتة إلى أن نتمكن من جمع البيانات» وحصر الحقائق المتصلة» لنتأكد من 
هذه الفكرة أو تلك» وهى العملية نفسها التى يقوم عليها البحث العلمى المعاصرء فيما يتصل 
بفرض الفروض . 

وهى خطوة منهجية أساسية عند التعامل مع ما نسميه 'بالتربية الشعبية", أى تلك 
القواعد والتعميميات والأحكام التى تمتلئ بها الأمثال الشعبية وكثير من العادات والتقاليد» وهى 
لا تحظى مع الأسف الشديد بعناية التربويين الذين يقتصرون على ما ينتجه العلماء والمفكرين 
والفلاسفة» بينما 'حكمة الشعوب" المتجذرة عبر القرون» والتى تشكل معايير الحكم والسلوك لدى 
ملايين من الطبقات الدنياء والشرائح المهمشة. 

والغريب حقًا أنه ما أن يذكر أحد فكرة الشك المنهجىء إلا ويقرنها بالفيلسوف الفرنسى 
'ديكارت"؛ مع الأسبقية الزمنية الطويلة بينه وبين سبق الغزالى» وما يحزن أكثر أن يكون هذا 
شائعًا بين كثيرين من المشتغلين بالفلسفة فى بلداننا العربية» وكأنه قد عر عليها -بحكم نهج 
الاستتباع- أن ينسب فضل كبير مثل هذا إلى الغزالى» إذ فى الوقت الذى يُشار إلى أن الشك 
المنهجى لدى ديكارت أسس للنهج العقلانى» إذا بالغزالى» مؤسس الشك المنهجى» يُتهم بأنه معاد 
للعقلانية!! 

ولما كان الشك المنهجى صورة من صور النقد» يصبح النقد هو خاصية تجعل من 
الفلسفة دراسة متميزة عن العلم» فهى تعرض المبادئ التى يستخدمها العلم وتتجلى فى الحياة 
اليومية على النقد الفاحص» وتبحث عما قد يكون فيها من تناقضء ولا تقبلها بعد التمحيص 
الدقيق إلا بعد أن ينتفى كل سبب لرفضها. وإذا كانت هذه المبادئ التى يقوم عليها العلم قادرة - 
بعد أن ننتزع منها التفاصيل الزائدة غير المناسبة- على أن تمدنا بالمعرفة حول الكون بجملته؛ 
كما يعتقد كثير من الفلاسفةء فإن هذه المعرفة جديرة بإيماننا بجدارة المعرفة العلمية بها(برتراند 
رسل : مشاكل الفلسفة : .)١10:‏ 


ومن الخصائص أيضًا "النظر الكلى' عند التفكير فى قضية من القضاياء ولنسق مثالاً 
على ذلك» القضية الخاصة بالدروس الخصوصية فى مصر. 

فهناك من يفسرها بأنها ترجع إلى تدهور فى أحوال طلاب الأجيال الجديدة» مما جعلهم لا 
يميلون إلى الاعتماد على النفس» فأصبحوا يريدون "الاتكال" على من 'يُشَرّبهم" المعلومات جاهزة 
دون بذل جهد فى الحصول عليها. 

ومع الأسف فمثل هذا التفسير لا يصمد طويلاً أمام المناقشة» ذلك أن ما يتم فى 'الدرس 
الخصوصى" شبيه إلى حد كبير بما يتم فى قاعة الدرس فى المدرسة أو الجامعة. 

وهناك من يذهب إلى أن المسألة ترجع إلى ضعف فى مرتبات المدرسين» مما يجعلهم 
يبحثون عن مصدر آخر لرفع مستوى دخلهم» فلا يجدون أمامهم إلا هذه الدروس. 

وقد يكون فى هذا التفسير بعض الصحة:. لكنه لا يشفى غليلنا تمامّاء فقد كانت المرتبات 
قديمًا أقل من الآن كثيرّاء ولم تكن هناك دروس خصوصية» مما قد يشير إلى أن هناك متغيرًا 
آخر أو أكثر» وربما تبرز هنا بالذات متغيرات متعددة مثل: "القوة الشرائية" للعملة المستخدمة... 
التزايد المستمر فى طموحات المعلمين وأبنائهم» مثلهم فى ذلك مثل ملايين الناس» وتزايد 
احتياجاتهم » بل والتسارع فى معدلات الطموح والاحتياج. 

لكننا نستطيع أن نلحظ معلمين يزداد دخلهم عن طريق بعض الدروسء لكنهم لا يكادون 
يقفون عند حدء فكلما أخذواء نجدهم يقولون: هل من مزيدء مثلهم فى ذلك مثل النارء كلما زودتها 
بالوقود» زاد اشتعالها... حيث لا تعرف الشبع إلا بما هو ضدها. 

وهناك من يفسر هذه المشكلة» فى هذا التكدس فى أعداد الطلاب فى مدارس بعض 
الدول» وخاصة فى مصرء بحيث يتدنى مستوى الخدمة التعليمية إلى حد كبيرء فلا يجد الطالب 
نفسه مستفيدا من الوقت الذى يقضيه فى قاعة الدرس» فيسعى إلى طلب درس خصوصى. 

وهذا تفسير معقول كذلك» لكننا نرى فى بعض قاعات التعليم العالى-مثلاً فى كليات 
الحقوق - أعدادا أكثرء دون أن يستشعر معظم الطلاب هنا حاجة للدروس الخصوصية. 

...وهكذا يمكن الإشارة على ما يفسره البعض بأنه 'ضعف تكوين فى معلمى اليوم"... أو 
خلل يعتور مناهج التعليم...أو سوء إدارة فى التعليم...أو مفاهيم متخلفة تسود عمليات التقويم 
والامتحانات...إلخ. 

والتفلسف التربوى لا يتوقف عند أى من هذه العوامل والمبررات وحده» وانما يرى لزامًا 
الأخذ بها جميعًا أو بمعظمها بعين الاعتبارء ذلك أنها منظومة متصلة تشير إلى خلل عام فى 
منظومة التعليم الكلية» ينتج أساسًا من مصادر تتصل ب "الاقتصاد". وبخلل فى منظومة القيم 
الاجتماعية» وبما يحدث كثيرًا من مظاهر 'تسييس العملية التعليمية"» فضلاً عن جمود وعجز فى 
الفكر التربوى فى كليات ومعاهد إعداد المعلمين. 
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وعلى هذا ففلسفة التربية تحرص على "النظر الكلى"» وتحكم "البصر الاجتماعى'» وتأكيد 
أهمية "الرؤية من داخل". ونقصد بها تلك المحاولة للوعى بالمحركات الأساسية للعمل التربوىء 
سواء من داخله هو أو من داخل البنية المجتمعية» كل ذلك فى إطار من "التحليل" و "النقد"- كما 
سيأتى تفصيلاً- القائمين على استخدام الأدلة العقلية والبراهين المنطقية» والالتزام الدائم بمحكية 
الخبرة التربوية على أرض الواقع (سعيد إسماعيل؛ 19:1994). 

وهكذا نجد أنه كما أن الفلسفة يتسع نطاقها ليشمل عموم الخبرة الكونية والإنسانيةء فكذلك 
فلسفة التربية» يتسع نطاقها ليشمل عموم الخبرة التربوية وعلومها كلهاء فهناك علوم كما نعلم» كل 
منها يختص بهذه الجزئية أو تلك من عناصر الكون والإنسان: نبات- حيوان- طب- 
اقتصاد...إلخ» لكن الفلسفة لا تتوقف عند "النظرة الميكروسكوبية" لكل جانب من هذه الجوانب» 
إنها مهمة هذه العلوم» بيد أن المنظومة الكونية والبشرية فى خطوطها العامة مساراتها الرئيسية 
هى موضع اهتمام الفلسفة» وهكذا الشأن بالنسبة لفلسفة التربية فى التعامل مع عموم العملية 
التربوية. 

وإذا كان "التفكير التأملى', يغلب على عملية التفلسف التربوى» فإن هذا ربما يُفهم من 
البعض بأنه يعنى» أن التفلسف التربوى إنما هو 'سبّحات" فى فضاء من الخيال والكلام» والبعد 
عن نبض الواقع وصخب الحياة الإنسانية عامة والعمل التعليمى خاصة. ولا يوجد ما هو أظلم من 
هذا الظن غير الصائب. 

فليس التأمل مجرد طيران فى آفاق علا لا ضابط لهاء وإنما هو إمعان التفكير فى 
الكليات والأطر العامة» والسعى إلى النفاذ إلى اللباب» والتعمق فى التفكير»ء والتدقيق فى البحث 
عن الأسباب» وتصور النتائج والغايات. بل لا نبالغ إذا قلنا أن 'التأمل" هو لب عملية التفكير 
على وجه العموم. 

ومن هنا فقد شخص البعض عملية التأمل بأنها فى الحقيقة 'تفكير فى التفكير", حيث 
ينعكس الفكر فيها على ذاته» لكى يسبر غور إمكانياته» ويتعرف على ما لديه من قدرات»› 
فالفيلسوف هو ذلك المفكر الذى يتركز جانب كبير من تفكيره حول "الفكر" نفسه. حقًا إن الناس 
جميعًا يفكرون» فإن التفكير يكاد يكون هو الظاهرة النفسية الوحيدة التى لا تنقطع فى مجرى 
الشعور البشرىء ولكن الفيلسوف هو وحده الذى يشغل نفسه بمعرفة طبيعة الفكر وقدرته وحدوده» 
ومظاهر نقصه...إلخ» وقد يخطر على بالنا أحيانًا أن نتساءل عن طبيعة عملية 'التفكير"» كما 
يفعل مثلاً علماء النفس» حينما يعرضون لدراسة هذه الوظيفة» ولكننا قلما نجارى فلاسفة المعرفة 
فى اهتمامهم بالمشكلة النقدية» فتعنى أنفسنا بالبحث فى سبيل المعرفة ومدى قدرة العقل على فهم 


الوجود... إلخ(زكريا إبراهيم, 1957:؟1). 
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وإذا ما تساءلنا عن السر فى اهتمام المفكر بظاهرة التفكير كل هذا الاهتمام» كان رد 
البعض أن فيلسوف التربية يريد أن يمتحن تلك الأداة التى يستخدمها فى المعرفة»حتى يتأكد» قبل 
الشروع فى استعمالها من أنها صالحة للوظيفة التى جُعلت لهاء فى حين يقرر البعض الآخر أن 
فيلسوف التربية يشعر بإعجاب شديد نحو تلك القدرة البشرية الفائقة التى اختصه بها الخالق عز 
وجل دون غيره من المخلوقات» فهو لا يملك إلا الارتداد إلى ذاته» من أجل فحص تلك الهبة 
الإلهية العظمى!! 

والابتعاد عن صخب الواقع» ليس طوال الوقت» بل هو لبعض الوقت» مثله مثل من يبتعد 
قليلاً عن شئ ما حتى بمكن أن يصره بدقة أكثر» وفى إطار علاقاته بما يرتبط به من أمور 
مشابهة» وجوانب ملتبسة. 

والتأمل» أحيانًا ما يكون للقيام بعملية مراجعة للتأكد من صحة الرؤية» وحكمة المنظرء 
وكأن الإنسان يسعى كثيرًا لأن يطرح على نفسه» فى كل لحظة» بالنسبة لما يمر به من أحداث: 
هل هذا صحيح؟ وما علاقته بما مضی؟» وما أثره فيما سوف يأتى؟ وما علاقته بما يعاصره؟ 
وهل ما يظهر لنا هو حقيقة أم مجرد وهم وخيال؟ ولماذا حدث ما حدث؟ وكيف كان له أن يكون 
هكذاء ولم يكن شكلا آخر؟ 

وفضلاً عن كل هذا فإن التامل ليس عملية مطلقة القيدء بل هناك من الأركان والمقومات 
المنطقية التى تضبط التأمل» وتقيمه على قواعد راسخة» وتوفر له العمق المنشود. 

وليس التفكير التأمل سبحات خيال فى كل الأحوال» منفكة الصلة بالواقع» فالتفكير 
عمومّاء لاب أن يكون له صلة ما بالواقع» حتى لو كان يبدو مفارقاء فالتفكير تفكير فى أمر أو فى 
قضية؛ وعمومًا يكون فى شأن إنسانى أو حتى ميتافيزيقى» ومع ذلك» لن ينفك فى استخدام أدوات 
هى جزء من الحياة التى حوله. 

ولعلنا نصادف فى خبرتنا الحياتية بعض الناس» وقد نكون نحن» عندما يشتد الغموض 
فى أمر ما أو تتعقد الأحوال» أو يشتد التوترء أو تتأزم العلاقات» نطلب فترة استراحة نفكير فيها 
بهدوء» بعيدًا عن التوترء فمن خلال الهدوء والتأمل» الذى يكون فرصة لإعادة التفكير» ربما يدرك 
الإنسان جوانب لم يكن ينتبه إليهاء وربما يشعر بخطأ اندفع إليه ولم ينتبه» من فرط ميل الإنسان 
إلى الاعتزاز بالذات. 

ولعل بعض الإبداعات الفلسفية والعلمية والفنية» إنما خطرت على بال الإنسان من خلال 
لحظات تأمل وتجرد» وكأن التأمل هو ذلك الذى يعنى به البعض "الهدوء الذى يسبق العاصفة. 
والعاصفة هنا يكون المقصود به بزوغ فكرة جديدة...إدراك علاقات كانت غير ملاحظة... إلخ. 

فليس الفيلسوف -كما يتوهم البعض- مجرد مخلوق غريب يعرف عن العالم» وينفر من 
الناس» وينطوى على نفسه؛ ويحيا على هامش التاريخ» بل هو إنسان واقعى» يعرف أنه لا يحيا 
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إلا بالآخرين» ومع الآخرينء ويعلم أنه بمفرده ليس شينًا على الإطلاق! حقًا إن حب الحكمة قد 
يدفع الفيلسوف إلى احتقار العالم أو ازدراء المجتمع؛ ولكن الفيلسوف يحاول مع ذلك أن يستخلص 
من الوجود خير ما فيه» وأن يكشف لنا عما فى العالم من قيم كامنة وأسرار دفينة» فالفيلسوف لا 
ينفصل عن إطاره التاريخى إلا لكى يتعقله» ويحسن الحكم عليه» وهو لا ينأى بنفسه عن مجتمعه 
إلا لكى يتمكن من النظر إليه والعمل على تقويمه» وهو لا يحيا بمعزل عن عالمه إلا لكى يحاول 
تحديد موقفه منه وتعميق صلاته به» وتبعا لذلك فإن الروح الفلسفية فى صميمها إنما هى حوار 
مع الذات» والعالم والآخرين» بحيث قد يكون فى وسعنا أن نقول مع 'ياسبرز" إنه ليس ثمة 
فلسفة بدون وصال وحوار ومبادلة. 

ومن سمات التفلسف التربوى: العقلانية» وان كان هذا المصطلح أحيانًا ما يحيطه لبس» 
على عكس اسمه. فليس المراد به هنا "المذهب العقلى", كما هو معروف عند بعض الفلاسفة» ولا 
مقصود به ما يتصوره البعض من أن العقل هو المبتدأ والنهاية» وأن ليس وراءه ولا فوقه قوة 
أخرى» إلى الدرجة التى يتخذه البعض قوة» فى ترجمتها النهائية تزحزح الدين عن عرشه. 

ونحن هنا نقصد به ما يتسم به التفلسف التربوى من الاستناد إلى البراهين العقلية 
والأدلة المنطقية, فضلاً عن أهمية الاقتناع» ونبذ الفرض والإملاء والقسرء والأخذ بعين الاعتبار 
العلاقة السببية بين بعض الظواهرء وفقا لسنن كونية واجتماعية. 

وفضلاً عن ذلك» فالعقلانية تؤكد على الوضوح» والوضوح نفسه يتحقق أكثر بمراعاة ما 
سبق» وكذلك التحديد الدقيق لما نستخدمه من مفاهيم ومصطلحات. والغريب أن التفلسف عمومًا 
يرتبط عند كثيرين بالغموض والتعقيد» ومع الاعتراف بأن بعض ممارسى التفلسف لا ينزعون إلى 
التبسيط والتوضيح, لكن الكثرة على غير ذلك» وربما افتقد بعض المتابعين والقراء المعلومات 
الأساسية التى تتيح لهم فرصة الفهم» فإذا بهم يعزون ذلك إلى تعقد الأسلوب الفلسفى» وهو برئ 
عن ذلك. 

كذلك فقد يحدث الغموض نتيجة استخدام بعض المفاهيم والمصطلحات غير الدارجة فى 
الموضوعات العام لدى الكثرة الغالبة من الناس. 

وهكذا تكون العقلانية مؤكدة على الوضوح» والسببية» والاستناد إلى ما يؤكد أو ينفى أمرًا 
من الأمور بلغة بسيطة» حيث من المفروض أن تتاح الفرصة لنشر الوعى الفلسفى بين غير 
المتعودين على القراءات والنظرات الفلسفية. إنها العقلانية التى ترى الحقيقة واضحة فيمكن أن 
يكتشفها الإنسان ويميزها عن الباطل. 

إن العقلانية اتجاه تنويرى يثق فى الإنسان» ويرفع الوصاية الملقاة عليه؛ لأنه يملك العقل 
وأيضًا الحواس» يملك الوسائل التى تمكنه من إدراك الحقيقة واكتساب المعرفة. ولا حاجة إلى 
سلطة تفرض عليه لكى تدله على الحقيقة» كما كان الوضع فى أوربا طوال العصور الوسطى» 
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فإذا كانت العقلانية مطروحة دائمًا بشكل أو بآخر عبر مراحل ومواضع شتى على مدى تاريخ 
الفلسفةء فإنها سادت القرن السابع عشر فى أوربا كثورة على خضوع العصور الوسطى الطويل 
للسلطة الدينية» فى صورتها الجامدة التى كانت سائدة» ولأرسطوء وأرست الأسس المكينة للتفكير 
العقلانى» وهى فى هذا تدين لاثنين من كبار الروادء أولهماء 'ديكارت" فى القرن السابع عشرء 
أبو الفلسفة الحديثةء الذى أكد أن العقل أعدل الأشياء قسمة بين الناس» يدرك البديهيات بالحدس 
-أى بالإدراك المباشر الفورى- ويصل إلى الحقائق اليقينية. إن الله لا يخدع أبدَاء فلنثق فى الله 
وفى العقل» ونرفع الوصاية عن الإنسان» لينطلق باحتًا عن الحقيقة» مشيدًا للعلوم» فقدم ديكارت 
واحدة من أمضى صور العقلانية. أما الرائد الثانى فى العصر الحديث للعقلانية» فهو 'فرنسيس 
بيكون"”» وكان قبل ديكارت» فهو الذى رفع الوصاية-التى كان رجال الكنيسة الأوربية فى 
العصور الوسطىء يفرضونها على الإنسان -عن طريق الثقة فى الحواس» وفى الطبيعة(يمنى 
الخولى , .)11:17٠٠١‏ 

ومع تباشير النجاح الصاعد للعلم الحديث» بدت هذه الثقة بالإنسان وقدراته فى محلها 
تمامًا فنتجت عنها ثقة زائدة فى العقل» تمخضت فى القرن الثامن عشرء عما يعرف باسم عصر 
التنوير» عصر الإيمان بقدرة العقل على فض كل مغاليق هذا الوجود. 

ومن لواحق العقلانية تميز فيلسوف التربية 'بالبصيرة "» ما دام يُفترض أنه ليس سطحيًاء 
فهو يعرف أن الأشياء ليست دائمًا ما تبدو عليه» وأن ما يبدو تافهًا لا مغزى له قد يكون فى 
الحقيقة ذا أهمية عظيمة» وأن ما يبدو مهما قد يكون فى قيمته النهائية تافهّاء وفيلسوف التربية 
ليس لديه الاستعداد لقبول الأفكار فى قيمتها الظاهرية» إذ يتحتم سؤاله عن حقيقة معناها. وعلى 
هذا إذا ما تأكدنا-مثلاً- أن تاريخ التربية سجل الوقائع التعليمية الماضية» فإن فيلسوف التربية 
يبحث عما إذا كان هذا حقاء أو عما إذا كان التاريخ أعمق من مجرد مدركات ومفاهيم معينة 
يكونها الأفراد نتيجة ملاحظاتهم لمظاهر معينة من الأحداث الماضية» ويوضح أثر الاختلاف فى 
النظر إلى التاريخ على فهم الماضى واستغلاله. 

ومن سمات التفلسف التربوى أيضًا: الاستقلالية» وهى نتيجة طبيعية لما يكون عليه 
التفلسف التربوى من نزعة إلى التحرر من القيود» والتفكير الناقدء والاعتداد بالذات فى غير 
غرورء فضلاً عن العقلانية» والشك المنهجى» فمثل هذه الأمور تدخل فيلسوف التربية فى حلبة 
صراع حاد مع كثير من قوى الجمود والهيمنة والاستعباد والتضليل » والتبسيط المخلء والخرافات. 
لكن» مع الأسف» فهناك بعض لبس فى هم هذا الاستقلال» إذ وقع فى رُوع عدد من الناس أن 
هذه النزعة إلى الاستقلال يمكن أن تفسر استمرار الفلسفة وكأنها ترف زائد لا يركن إليه إلا ذوى 
البطالة» والركون إلى الكسلء والوقت الضائع» الذين يجدون أنفسهم على هامش التاريخ. 
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هذا فضلاً عن وهم آخر رتب على نزعة الاستقلالية صورة لممارس التفلسف بأنه إنسان 
زاهد فى الدنيا كلية» لا تهمه الاحتياجات المادية» ولا يحرص على التواصل الاجتماعى» وشعور 
بالغربة عن الناس» وأن نزعته تلك تفرض عليه الانعزال عن عالم السياسة؛ وما فيه من صخب 
وانحيازات وتكتلات ومعارك . 

والحق أن هذه صورة من صور التوهم غير القائم على وقائع معاصرة» إذ ربما كانت 
صور الماضى تبرر إلى حد ما هذاء لكن السياقات الحديثة والمعاصرة تفرض الانخراط» وتشجع 
على التواصل» وتحث على المشاركة فى اهتمامات الناس» فمثل هذه الأمور يمكن وجودها مع 
النزعة الاستقلاليةء ولا تناقضهاء وعلى سبيل المثال» ففيلسوف التربية يدرك تمامًا أن السياسةء 
وخاصة فى المجتمعات المتخلفةء لها دور حاسم فى المسيرة والقرار والتمويل والتغيير» مما يفرض 
الاهتمام بهاء لفهمها أولاًء والعمل على ترشيدها ثانيّاء والحرص على عدم وقوع خصام بين أهل 
السياسة والقرار وبين المجتمع التربوى. 

ولعل دراسة متأنية لبعض فلاسفة التربية فى العصر الحديث والمعاصر تؤكد لنا هذاء 
كما علمنا من مسيرة حياة عملاق مثل برتراند رسل الذى شارك فى مظاهرات لمناهضة الحرب 
العبثية التى كان الغرب يقودها على أرض فيتنام بزعامة الولايات المتحدة» وكذلك جون ديوى فى 
الولايات المتحدة. 

لكن هذا لا يدفعنا إلى إنكار بعض مواقف اتخذها فلاسفة تربية» بدا فيها البعض وكأنه 
يخضع لمعتقداته بدلا من السيطرة عليهاء فضلاً عن بعض ميل إلى الاعتداد الزائد بالذات الذى 
يوقع صاحبه فى قدر من الغرور والأنانية. 

إن نزعة الاستقلال السوية هى تلك التى تمزج بين الاتصال والانفصال» وتربط بين 
الحرية والعائق» وتعرف أن الاستقلال عن العالم لا يكون إلا بالتسليم بضرورة الاعتماد عليه من 
جهة» وتجاوزه أو العلو عليه من جهة أخرى, ففيلسوف التربية يعى تمامًا أنه لن يكون حرًا على 
الأصالة إلا إذا كان هناك أناس مثله أحرارء وأن من السذاجة تصور قيام حرية فى الخلاء 
فممارستها ممارسة حقيقية لا تتم إلا من خلال عمليات مقاومة ونضال ضد ما يكون من تهديدات 
ومشكلات وعوائق. 

وكذلك يتسم التفلسف التربوى بأن كل فلسفة لا تقضى على السابقة عليهاء كما هو 
الأمر بالنسبة للنظريات العلمية» فما من نظرية علمية جديدة» إلا وتعنى التخلى عن سابقتهاء وإن 
ظلت محتفظة بإمكان دراستهاء فإنما يكون ذلك من باب "التأريخ للعلم"... وهكذا جاء فيلسوف 
مثل أرسطو بفلسفة للتربية مغايرة كثيرًا لما سبق أن جاء به أفلاطون» لكن ظلت كلتاهما تعملان 
على الساحة. 

وهكذا الأمر بالنسبة لما جاء به روسوء وهربارت» وبستالوتزى» وديوى» وغيرهم ... 
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لقد نقد ديكارت أرسطوء ولعن بقيت مع ذلك فلسفة أرسطو. ونقد كانط ديكارت» ومع ذلك 
فقد بقيت فلسفة ديكارت. ونقد هيجل فلسفة كانط, ومع ذلك استمرت فلسفة کانط... وهكذا. ولهذا 
قال هيجل: أن تفنيد الفلاسفة بعضهم لبعض يحدث» دون أن تختفى الفلسفات السابقة فى 
مذاهب الفكر اللاحقة. 

وهكذا لم يضع أى مبدأ فلسفى» بل احثفظ فى الفلسفة اللاحقة بكل المبادئ السابقةء ولم 
يتغير إلا المكانة التى تشغلها هذه المبدأ فى الفلسفة اللاحقة» وهذا التغير للمكانة يكفى لإبعاد 
شبهة التلفيق عنهاء والا كانت الفلسفة كثوب البهلوان مؤلقًا من خِرّق عديدة متضاربة الألوان. 

وعلى الرغم من أن كل مذهب تربوى لاحق لاب له» لتبرير وجوده» أن يفند آراء المذاهب 
أو المذاهب السابقة عليهء فإن هذه الحركة الدياليكتيكية هى ماهية فلسفة التربية نفسهاء وليس لنا 
أن ننشد فلسفة خارج الفلسفات المختلفة» رغم ما بينها من تعارضء أو تفاوت» بل ومن معارك 
طاحنة» والا لكانت حالنا حال من وصف له الطبيب أن يأكل فاكهة ليُشفىء فلما قدم إليه كمثرى 
وتفاح وعنب وكريز» رفض أن يأكل منهاء لأنها كمثرى وتفاح وعنب وكريزء وليست فاكهة! على 
حد التشبيه الذى ساقه هيجل (عبد الرحمن بدوى 1910: 07) . 


فلسفة التربية: لمن ؟ 

على الرغم من أننا سنفرد فصلاً كاملا عن وظائف فلسفة التربية وأدوارهاء مما يشير 
بالتالى إلى القوى والفئات التى ستفيد منهاء إلا أننا نستبق هنا هذا الجانب» بالإشارة إلى عدد من 
الفئات التى تتيح لها فلسفة التربية اقتطاف ثمرات متميزة» من شأنها أن تثرى المجال التربوى 
عمومّاء وكذلك العاملين فيه. 

فهناك رجال الإدارة التعليمية من نظار ومديرى مدارس ومديرى الإدارات والمناطق 
والقطاعات المختلفة» فهؤلاء يكونون على وعى كاف بالتوجهات العامة وبالمنطلقات الرئيسيةء 
وبجملة المفاهيم والقيم الأساسية» فهى التى تحدد أسلوب الإدارة وأهدافهاء وهى التى تبرز 
اتجاهات الحل عند التعامل مع المشكلات» وهى التى تعين على الاختيار بين البدائل؛ لأن 
الاختيار يقوم على معايير ومحكات» وما فلسفة التربية إلا جملة من هذه المعايير والمحكات 
(سعيد إسماعيل, 5:1990؟) . 

وهناك مصممو مناهج التعليم» هذا القطاع الذى يعد 'قلب" العمل التربوى الأساسى» فهو 
المختص بالإجابة عن السؤال الشهير: ماذا نعلم؟ وبقدر قليل من التفكير» نستطيع أن نتبين أن 
الإجابة عن هذا السؤال تستحيل ما لم نكن على وعى أولاً بالإجابة عن سؤال سابق وهو: لماذا 
نعلم؟ ففى ضوء هذا يمكن أن نحدد: هل نعلم هذه المادة أو تلك؟ وهل تجئ هذه المادة فى مرحلة 
التعليم الأساسى أم الثانوى؟ وهل تقتصر على مرحلة واحدة أم تستمر طوال مراحل التعليم؟ وأى 
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وزن يمكن أن تحتله هذه المادة أو تلك من جملة الجدول المدرسى؟ والمشتغلون بالمناهج يعلمون 
جيدًا أهمية دروسه ومعرفة "أسس" المناهج أولاًء وما الأسس فى الأغلب والأعم إلا فلسفة التربيةء 
فضلاً عن دراسات علوم النفس. 

أما المعلمون فهم المسئولون»ء كما نعلم» عن خط الإنتاج الأول» عن تعلم التلاميذء وهم 
بحكم هذه المسؤولية فى حاجة ماسة إلى الوعى بطبيعة هذا المتعلم الذى يتلقى عنهم مقومات 
وعناصر العملية التربوية» وهم بحكم تنفيذهم للمنهج بحاجة إلى الوعى بأسس هذا المنهج» 
وبأهداف المادة التى يقومون بتدريسها (سعيد إسماعيل, .)۴١:۱۹۹۰‏ 

والمعلمون يقومون أثناء تنفيذ المنهج» وفى نهايته بتقويم التلاميذء فهل لا تعدو مسألة 
التقويم عملية (امتحان) نتأكد عن طريقها من مدى علم التلاميذ بما قد حصلوه لنحكم عليهم 
بالنجاح أو الفشل» أم أنها عملية تتصل بمجمل العملية التربوية للقيام بعملية مراجعة نعيد فيها 
النظر فى كل الأطراف بناء على نتائج التقويم؟ إن هذا أمر يتعلق أيضًا بالغايات..بالفلسفة. 

إن أحدا لا يستطيع أن ينكر ما قد يكون لعقيدة المعلم من الأثر فى توجيه التلاميذء إن لم 
يكن عن طريق الفرض والإملاء» فعلى الأقل عن طريق التقليد والاقتداء» وهو ما يسلك سبيله إلى 
ذلك بالإيحاء اللاشعورى» وعن طريق المادة التى يختارها والطريقة التى يستخدمها...إلخ» ومن 
هنا يتضح لنا أنه كلما اتفقت فلسفة المعلم الخاصة مع الفلسفة العامة التى يؤمن بها المجتمع 
الذى يعيش فيه أو قاربتها فى أهدافها وخطوطها الرئيسية كان ذلك أدعى إلى الوحدة والتكامل 
وتدعيم بناء هذا المجتمع» ومن ثم كانت فلسفة الاستبداد أيسر فى التطبيق التربوى من الفلسفة 
الديمقراطية؛ وذلك لأن الأولى موحدة محددة لا تترك مجالاً للنقاش أو التبديل» فهى تفرض على 
الناس فرضًاء أما الثانية فتقوم على أصول أهمها حرية الرأى والمناقشة» ومن ثم فهى حية تتكيف 
والمجال فيها لاختلاف الرأى أوسع؛ ومن هنا حق لنا أن نقول أن الديمقراطية مثل أعلى يزداد 
على الأيام تمددًا واتساعًا بفضل ما فيه من مرونة وقابلية للتكيف» طبقًا للظروف المتغيرة» وهذه 
الخاصة من خصائص الديمقراطية هى التى تجعل مهمة التربية من أجلها أشق بكثير من مهمة 
التربية من أجل النظم الأخرى التى تسيطر عليها مثل محددة لا تقبل المناقشة. 

إن هذا لمما يتسق تمام الاتساق مع المقولة التى تؤكد أن المعلمين هم 'وكلاء المجتمع٠‏ 
إن صح هذا التعبير» 'ينشئون" التلاميذ صغارًا حتى يتهيأوا للانخراط فى المجتمع كبارّاء وأمر مثل 
هذا يقتضى كذلك وعيًا بفلسفة المجتمع» وبالاتجاهات والمقومات الأساسية كثقافة وبنية القيم 
فيه... ولا يعتبر ولى الأمر بعيدًا عن هذا. 

فأيًا كان عمله» وأيَا كان تخصصه. إلا أنه مشارك أساسى فى العملية التربوية» فهو 
الأب» أو الأم فى أغلب الأحوالء وهو الراعى من حيث التغذية والرعاية الجسدية والنفسية» وهو 
المنفق ماليًا...إلخ» وهو بحكم كل هذا لا يمكن أن يسير فى طريق معاكس لهذا الذى يسير عليه 
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المعلمون ومصممو المناهج ومديرو التعليم» وبالتالى فنحن» وإن كنا لا نزعم ضرورة دراسته 
لفلسفة التربية» إنما نحن نؤكد ضرورة "إلمامه" و 'تفهمه" لبعض الخطوط العامة» حتى يمكن له 
أن يعمل فى تناسق وانسجام مع كافة الأطراف المسئولة عن تربية أبنائه. 

وإذا جئنا إلى الأطراف الأخرى» خارج نطاق العمل التربوى» فغنى عن البيان أن التربويين 
فى مواقع المسئولية إنما ينفذون 'سياسة عامة" و 'فلسفة رئيسية" للمجتمع. هذه السياسة العامة 
بالذات لا يضعونها هم وإنما تضعها 'القيادة السياسية" فى غالب الأحوال. وإذا كان التربويون 
ملزمين بالوعى جيدًا بهذه السياسة العامة» فلا يقل عن ذلك أهمية» وعى السياسيين بفلسفة التعليم 
حتى يستطيعوا أن يكلفوا مسؤولى التربية بمهام بعينهاء وحتى يستطيعوا أن يحاسبوا ويقيموا. 

بل إن السياسيين هم الذين يحددون "كم" الإنفاق الكلى على التعليم» تلك العملية الأساسية 
التى قد تؤدى إلى الإسهام فى إنجاح العملية التعليميةء كما أنها قد تصيبها بالفشل. أما 
الإعلاميون» فمن المعروف أن دور الإعلام مشارك أساسىئ فى عملية التربية والتنشئة بصفة 
عامة» بل أصبح معروقًا أن تأثير الإعلام قد يفوق تأثير المدرسة» بحكم عوامل كثيرة» ليس هنا 
مجال لعرضهاء خاصة بالنسبة للتليفزيون. 

وهذا الاشتراك فى مسئولية التربية والتنشئة يفرض كذلك وعيًا بفلسفة التعليم فى خطوطها 
الرئيسية» حتى يتوافر ما هو مأمول من اتساق وانسجام» والا فيمكن أن يهدم الإعلام مساءا ما 
اجتهدت المدرسة أو الجامعة فى أن تبنيه صباحًا. 

كذلك نجد أن دعاة الدين مشاركون بدورهم فى عملية بناء البشرء وخاصة فى مجتمعنا 
الذى يلعب فيه الدين دورًا رئيسيًا فى توجيه السلوك» وفى إرساء المنطلقات وتحديد الأهداف 
والغايات» بل وتوجيه السلوك سواء بين المواطن ونفسه» أو بين المواطن وغيره من المواطنين. 
وفى هذه المرحلة بالذات التى ارتبكت فيها كثير من المفاهيم الدينية» وشاع الهجوم بالدين والهجوم 
عليه» تصبح الحاجة ملحة إلى الوعى بفلسفة التربية» عسى أن يسهم هذا فى تصويب المسار 
عند التعامل دينيًا مع الأطفال والشباب على وجه العموم. 
ثلاثية التعامل الزمني مح التربية: 

وإذا كان الإنسان هو موضوع التربية» إلا أن هذا الإنسان ربما يفترق عن كل الكائنات 
الأخرى» حية أو غير حية فى وعيه بالزمن» ذلك أن كل موجود لابُدَ أن يشغل حيرًا من زمان» 
طال أو قصرء فالحذاء الذى ألبسه»ء والسيارة التى أركبهاء وهذا الكلب الذى أراه فى الشارع» 
والشارع الذى نسير فيه» والناس حولى فى كل مكانء كل هذا وذاك لابُدَ أن يستغرق قدرًا من 
الزمان» لكن: الإنسان وحده هو الذى يعى ما يمر به من زمان» ولعل هذا الوعى هو أحد 
الأسباب التى ساعدته على أن يبنى هذه الحضارات الكبرى التى يحفل بها التاريخ» ذلك أن وعيه 
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بالزمن» جعله يستفيد من خبرة الأمس» ولا يكرر اليوم ما أخطأ فيه بالأمس» ومن هنا يجئ يومه 
فى غالب الأحوالء وعند استقامة الأمور. خير من أمسه. 

ومن هنا كان لابْدَ أن يكون الزمن عاملاً حاسمًا فى تربية الإنسان: هل يكون خيرًا له أن 
نعتمد على رصيد الماضى؟ أم على أحوال الحاضر؟ أم على تطلعات المستقبل؟ 

إن الإجابة عن هذا السؤال تنطلق من نفس المنطلق الذى نحرص على تأكيده» وهو البعد 
عن النظرة الأحادية» ومنطق إما أوء فالمسألة ليست اختيارًا بين الماضىء أو الحاضرء أو 
المستقبل» ولكنها فى القدر المناسب من كل من هذه الأبعاد الزمانيةء إذ لابُدَ من الأخذ بعين 
الاعتبار حصيلة خبرات الماضى؛ لأن ما نعيشه الآن هو نتاج الأمسء وإذا كنا قد أكدنا على 
الاتجاه التقدمى لحركة التاريخ» إلا أن هذا يصدق على التاريخ العام لمجمل البشريةء إذ لا 
يستطيع أحد أن يجحد ما وصلنا إليه من تقدم وتطور. 

ومع ذلك فإن المسألة ليست سيرًا إلى أمام على خط مستقيم» فهناك منحنيات وانتكاسات» 
وسير دائرى أحياناء وتوقف أحيانًا أخرى» والا فكيف نفسر ازدهار حضارة المصريين القدماء» ثم 
تخلف مصر فى عهود قريبة سبقت؟ وكيف نفسر ازدهار حضارات الفرس والروم والإغريق» ثم 
انتكاسهم بعد ذلك؟ بل كيف نفسر نمو وازدهار الحضارة الإسلامية طوال قرون عدة» ثم تمزق 
دولتهم وتخلفهم الذى يعيش فيه جمهرتهم الآن؟ وبالتالى فلابُدَ من الاستفادة من تلك الصفحات 
البيضاء فى حضارتنا وفى الحضارات الأخرى السابقة عامة. 

والمشكلة أن البعض ينغلق فى التاريخ ويعتقل نفسه بداخله على أساس أن الأمس خير 
من اليوم بالنسبة لأمتنا التى تعيش عصر الضعف والتخلف» لكن هذا الأمس إذا كان يحمل 
صفحات بيضاءء إلا أنه حمل كذلك صفحات أخرى مخجلةء ومن هنا تجئ أهمية النظرة النقديةء 
والقدرة على الانتقاء» وهذا وذاك يحتاج إلى معايير غاية فى الحساسية والدقة. 

كذلك فمن الجنون حقا أن نتغافل عن حاضر نعيشه بالفعل ويحكم حركتنا. وإذا كان 
البعض يستند إلى سوء الحاضر وتخلفه»ء فإن هذا لا يعنى تغافله! إن أخذه بعين الاعتبار لا يعنى 
المسايرة والاستسلام له» ولكن يعنى فهمه ودراسته وإخضاعه لمحكات الفحص والنقد والتحليل 
والتفسير تمهيدا لتغييره وتطويره» وبدون هذا المنحى لا يمكن تصور الحلول والمقترحات. 

أما بالنسبة للمستقبل فيكفى هذه المقولة الإسلامية الشهيرة تنبيهًا وتحذيرًا: "إنكم تربون 
أبناءكم لزمان غير زمانكم!" فمن نربيه اليوم فى المدرسة» سوف يتخرج» ونكون نحن على أبواب 
الرحيل إلى العالم الآخر إن لم نكن قد رحلنا بالفعل» وبالتالى سوف يشهد عهدًا مختلقاء فلابُدَ وأن 
نربيه بنهج يقوم على التحسب والاستشراف والتوقع» وهناك مناهج برزت تضبط عملية التحسب 
والتوقع المستقبلى» حتى لا يجنح بنا الخيال أو نقع فى جُب الرجم بالغيب! 
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وتختلف حسابات هذه الأبعاد الزمانية الثلاثة وفقًا لمراحل التعليم» ففى مرحلة التعليم 
الأولى نجد أن النسبة الأكبر هى للماضىء لأن الصغار يكونون بأشد الحاجة إلى أن يحصلوا ما 
سبق للإنسانية أن وصلت إليهء وفى مرحلة التعليم العالية نجد أن درجة النضج التى أصبح 
الطلاب عليهاء وقرب تخرجهم للحياة العملية تجعل من الضرورى أن تكون النسبة أكبر للمستقبل» 
أما مرحلة التعليم الثانية» فهى وسط بين الأمرين. 
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الفصل الرابع 
على خريطة المعرفة العربية التربوية 


الفصل الرابع 
موقع فلسفة التربية 
ف وة اة العريية ارو 


فى الفضصل الحالى تحاول استقضاء عذد من: الجهود الفكرية والبحثية التى جَعلت من 
(فلسفة التربية) موضوعها الأساسى» سواء أكانت عربية مؤلفة» أم ترجمة لعمل تم فى بلد آخرء 
بلغته» وتمت ترجمته إلى العربية. 

وكذلك سوف نعرض لعدد من الرسائل الأكاديمية من مستويى الماجستير والدكتوراه» سواء 
طبعت ككتاب» أن ظلت بدون نشر. 

وإذا كانت هناك قناة ثالثة هى المقالات والبحوث والدراسات» فهناك منها عدد غير قليلء 
لكننا سوف نستبعده» لا لشئ إلا لاعترافنا بعجز طاقتنا عن إمكانية تتبع واستقراء عدد وافر منهاء 
خاصة وأنها عادة ما تكون مبعثرة بين العديد من الدوريات التى ربما لم يعد لها وجودء أو نشرت 
نشرًا خاصًا محدودًا. 

ونحن نقر منذ البداية أن عملنا هذا يستحيل أن يكون على سبيل الحصرء فذلك مما 
يحتاج فريقًا ضخمًا من الباحثين» وقدرات ومهارات أخرى لا نزعم أنها توافرت لديناء ومن ثم فإننا 
نؤكد أنها مجرد "عينة"» لم نضع معايير بعينها لاختيارهاء حيث كان المعيار الوحيد هو 'جهد 
الطاقة" للمؤلف. 

كما لابْدَ من الاعتراف أن ما تم على ساحة المعرفة التربوية فى مصر قد حظى بنصيب 
الأسدء ولا يعنى بأى حال من الأحوال استئثار مصر بالجهد الأكبر فى الواقع» وانما يبرز هنا 
أيضا أن المؤلف» إذ هو من مصرء فقد استأثرت الجهود فيها بالكم الأكبر» رغم علمنا بأن وسائل 
الاتصال الحديثة كان من شأنها أن توسع الدائرة» ونحن مع ذلك نقول أن ما نقدمه من خلال 
الفصل الحالى هو "عينة". 
الديمقراطية والنربية. وهو "مقدمة فى فلسفة التربية ': 


لعله أول كتاب وقع فى يدنا فى فلسفة التربية» وهو لإمام التربية الحديثة (جون ديوى). 
ترجمه إلى العربية متى عقراوى» وزكريا ميخائيل» عن لجنة التأليف والترجمة والنشرء 
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والكتاب يقع فى ست وعشرين فصلاً» من الناحية الشكلية» لا يحمل أى فصل عنوانًا عن 
فلسفة التربية إلا الفصل الرابع والعشرين» لكن الحقيقة تنطق لكل قارئ أن كل موضوع هو قطعة 
فريدة فى فلسفة التربية» لكن من وجهة النظر البراجماتية التى يعد ديوى أبرز منشئيها وأعلامها. 

وَذاوْكا:قضول: الكتاب حول الموضوخات” الثالية: 
التربية من حيث هى ضرورة للحياة- التربية من حيث هى توجيه- التربية من حيث هى نمو- 
الإعداد والانكشاف والترويض الشكلى- التربية محافظة وتقدمية- الفكرة الديمقراطية فى التربية- 
الأهداف فى التربية- هدفا النمو الطبيعى والكفاية الاجتماعية- الولع والضبط- الخبرة والتفكير- 
التفكير فى التربية- طبيعة الطريقة- طبيعة المادة الدراسية- اللعب والعمل فى المنهج- أهمية 
الجغرافية والتاريخ- العلم فى منهج الدراسة- قيم التربية- العمل والراحة- الدروس العلمية 
والفكرية- الدروس الطبيعية والاجتماعية- المذهبان الطبيعى والإنسانى- الفرد والعالم- التربية فى 
نواحيها المهنية- فلسفة التربية- نظريات المعرفة - نظريات الأخلاق. 

وهكذا طوّف ديوي بنا فى العديد من القضايا التى مثلت فى وقته صورة متقدمة للغاية 
للتربية وفلسفتهاء حتى أصبح هذا الكتاب بحق يمثل 'إنجيل التربية", رغم أن الزمن قد تجاوز 
بعض هذه القضايا وفرض قضايا أخرى» لكن يظل الكتاب علامة تاريخية على الطريق» كان له 
أثرٌ واسعٌ وعميق فى التعليم فى الوطن العربى» ومصر بصفة خاصة» استمر عدة عقود. 

واعترف ديوي أنه عبر عشرات الصفحات» وصف الفلسفة وان كان لم يعرفهاء وذلك عن 
طريق المشكلات التى تعالجهاء وبين أن هذه المشكلات تنشأ عما يوجد فى الحياة الاجتماعية من 
تنازع وصعاب» ومن هذه المشكلات العلاقات بين العقل والمادة» والجسم والروح» والإنسانية 
والطبيعة المادية» وما هو فردى وما هو اجتماعىء والنظر؛ (أى المعرفة) والتطبيق؛ (أى العمل)ء 
وما تفعله المذاهب الفلسفية التى تصوغ هذه المشكلات ما هو إلا تخطيط الخطوط العامة 
وتسجيل المصاعب التى تعترض الأعمال الاجتماعية المعاصرة لهاء فهى تبرز إلى مستوى 
الشعور ما صار الناس يعتقدونه بفضل نوع خبرتهم اليومية عن الطبيعة وعن أنفسهم» وعن 
الحقيقة التى يعتقدون أنها محيطة ومسيطرة على الطبيعة وعليهم. 


محاضرات فى فلسفخة التربية: 
للأستاذ محمد محمود رضوان» الذى كان مدرسًا فيما كان يسمى معهد التربية العالى 


للمعلمين بالإسكندرية» وهو أقدم نص وصل أيدينا لمؤلف عربي. حيث تاريخه 951١م-‏ 
45 ام. 








وذكر المؤلف فى مقدمته أن الكتاب» كما يشير العنوان» مجموعة محاضرات فى 'مبادئ 
فلسفة التربية"؛ ألح عليه الطلبة المستمعون إليه أن يدونها ففعل» وسارع إلى تقرير بعض الحقائق 
التى رأى ضرورة ألا تغيب عن الأذهان» فهو يعترف بأنه لا يحاضر فى الفلسفة» وقد رأى من 
الخير ألا يفيض فى الحديث فى نظرية فلسفية إلا بقدر ما يقتضيه تطبيقها التربوى» وأنه اكتفى 
بالعرض دون النقد» مبررًا ذلك بسببين: الأول» أن النظريات المختلفة قد أيدها مؤيدون» وعارضها 
معارضون بما يكفينا مئونة النقد فى كثير من الأحيان» والآخرء أن الهدف الأسمى الذى سعت 
إلى بلوغه تلك المحاضرات هو تدريب الطلبة على التفكير السليم» فلكل منهم أن يكون على ضوء 
صراع النظريات فلسفته الخاصة فى الحكم على ما يعرض له من مشكلات. 
وقد تضمن الكتاب مجموعة من الفصول دارت حول الموضوعات التالية: 
**» الفصل الأول: الفلسفة والتربية» تناول فيه : شئ من الفلسفة - التفكير الفلسفى- الفلسفة 
كطريقة للحياة- التربية والفلسفة - لابْدَ من فلسفة -وفى مصر..هل من فلسفة؟ المدرس 
والفلسفة . 
# الفصل الثانى: الأسس الفلسفية للتربية» وموضوعاته دارت حول: فلسفة التربية والفلسفة 
العامة- الأسس الفلسفية للتربية. 
# الفصل الثالث: المذهب الطبيعى فى التربية» وقد تضمن: معنى الطبيعة- المذهب 
الطبيعى- طبيعة الطفل- عملية التربية وأهدافها- الفردية فى التربية - المادة فى التربية 
الطبيعية - الطريقة فى التربية الطبيعية- التربية الخلقية فى المذهب الطبيعى- خاتمة فى 
المذهب الطبيعى. 


الفلسفة والتربية: محاولة لتحديد ميدان فلسفة التربية 


وهو للدكتور صادق سمعان الذى كان أستاذًا بقسم أصول التربية بتربية عين شمس 
فى الستينيات من القرن الماضى» وهو نشر دار النهضة العربية» بالقاهرة» 15757١م.‏ 

والحق يقال أن الكتاب كان فريدًا فى وقته» وان كان التأثر بالمدرسة الأمريكية واضحًاء 
مثله مثل معظم أساتذة فلسفة التربية وأصولها فى هذه الفترة» ويكفى أنه خريج جامعة كولومبياء 
الذى كانت "مشتلا" للأفكار البراجماتية التربوية. 

ولأن مصر كانت تموج فى فترة خروج الكتاب بمد اشتراكى» نبه المؤلف إلى أن عملية 
إعادة بناء المجتمع اقتصاديًا واجتماعيّاء لا ينبغى أن تنسينا جانب التنمية الفكرية» ومن ثم فقد 
رأى المؤلف أننا بحاجة إلى ثورة ثقافية تمامًا مثل حاجتنا إلى ثورة اقتصادية واجتماعيةء لننجح 
فى توطيد دعائم كل ما يحدث على أرض المجتمع من تغيرات اقتصادية واجتماعية. 
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وعلى هذا الطريق أكد المؤلف احتياجنا فى هذه العملية الخطيرة إلى علماء وفنيين فى 
كافة الميادين وسائر التخصصات ... نحتاج إلى أطباء ومهندسين» واقتصاديين» وعلماء فى شتى 
فروع المعرفة» ولكننا نحتاج كذلك إلى فلاسفة» ربما تزيد ولا تقل عن حاجتنا لهؤلاء العلماء 
والفنيين» فنحن نحتاج حقا إلى مزيد من التفلسف فى شتى نواحى حياتناء نحتاج إلى أن نتعلم 
النظر للأمور والمشكلات -سواء كانت اقتصادية أو سياسية» أو تربوية» أو علمية- نظرة تقافية 
واسعة شاملةء وهذا يعنى أننا نحتاج إلى أن نسلط مزيدًا من الأضواء المحللة الناقدة على قيمنا 
التى تحدد لنا مسالكنا وعلاقاتنا مع أبنائنا وزملائنا ورؤسائنا ومرؤسينا. نحتاج كمواطنين وكعلماء 
ومربين وآباء وعمال وتجار واداريين وسياسيين إلى مزيد من الوضوح والعمق والتنسيق فى قيمنا 
وأهدافناء والى مزيد من الوعى بافتراضاتنا ومسلماتنا وبمناهجنا فى البحث والتفكير» وفى العمل 
الفردى والجماعى. 

وقد أدار المؤلف الفصلين الأول والثانى حول عموم الفلسفة» من خلال قضيتين: 
أولاهماء "الشك فى جدوى الفلسفة"» حيث تناول عددًا من الاتهامات التى يرددها أعداء الفلسفة» 
والأخرى: 'التفكير الفلسفى"» ويعتبر تمهيدًا لانفراد الفصول التالية بالحديث عن فلسفة التربية. 

أما الفصل الثالث» الذى عنونه ب "الفلسفة والتربية"» فهو بحق واسطة العقدء والشارح 
المفسر لما سوف يفصل القول فيه عن جوانب مختلفة من فلسفة التربية. 

ومن هنا كان الفصل الرابع عن (فلسفة التربية: تطورها وماهيتها). 

والخامس عن (بعض مجالات الاهتمام فى فلسفة التربية)» وهو ما سوف يتداخل مع جزء 
سابق فى كتابنا الحالى تتاولنا فيها عددًا من سمات التفلسف التربوى» وما يتضمنه فصل آخر عن 
أدوار فلسفة التربية ووظائفها. 

وإذا كان الفصل السادس قد دار حول (أهمية دراسة فلسفة التربية) » فالحق أننا نتتصورء 
أن مكانه كان يكون أفضلء لو تقدم بعض الشئ بالنسبة للفصول التى سبقته. 

وجاء الفصل السابع ليدور حول (علاقة فلسفة التربية بغيرها من الأسس)» حيث يستخدم 
المؤلف مصطلح (الأسس) بالمعنى الذى نقصده اليوم ب "الأصول". 

والفصلان الأخيران موضوعهما مهم إلى حد كبير» وان أصبح أقرب إلى "التأريخ" لفلسفة 
التربية» حيث أنهما كتبا عام ١٦۹م»‏ وربما قبله» فكان الثامن عن (بعض العوامل المعوقة لنمو 
ميدان فلسفة التربية)» مع التركيز على الخارج عامة وأمريكا خاصة» على أساس أن موضوع 
الفصل التاسع والأخير كان عن (مركز ميدان فلسفة التربية فى الجمهورية العربية-مصر- 
وخاصة بعد الحرب العالمية الثانية). 

ولما كنا لا نعرف إلا كلية البنات» وكلية التربية (المنيرة)» وبعض كليات المعلمين» فقد 
تباينت المواقفء بينما الموقف الآن موحد. 


فلسفة التربية عند برترائد رسل: 





ليوسف ميخائيل أسعدء رسالة قدمها للحصول على درجة الماجستير فى التربية (أصول 
التربية)» تربية عين شمس» 117١م.‏ 

وقد أشار الباحث إلى موقف رسل بالنسبة لقضية العلاقة بين العقل والمادة فى نظرية 
المعرفة» فرسل يأخذ عن وليام جيمس فكرة الهيولى المحايدة التى يتفرع عنها كل من العقل 
والمادة» فهو إذن ليس بالمادى الذى يرد كل ظواهر العالم كلها بما فيها الظواهر الفكرية إلى 
مادة» ولا هو بالمثالى الذى يرد ظواهر العالم كلهاء بما فيها الظواهر المادية إلى عقلء ولا هو 
بالاثنين الذى يعترف بجانبى المادة والعقل» ويجعلهما حقيقتين قائمتين جنبًا إلى جنب» ولكنه واحد 
من طراز فريدء فليس هناك إذن عند رسل اختلاف بين جوهر المادة وجوهر العقل» بل العقل 
والمادة كلاهما مشتق من "'هيولى" محايدة» لا هى عقلء ولا هى مادةء لكن أجزاءها إذا ارتبطت 
بمجموعة معينة من العلاقات أسميناها عقلاًء وإذا ما ارتبطت بمجموعة أخرى من العلاقات 
أسميناها مادة. 

وأكد الباحث أن رسل يرى أن الأخلاق تختلف عن العلم فى أن معطياتها الأساسية هى 
الأحاسيس» والانفعالات نفسهاء وليست العملية التى نحصل بها عليهاء فإذا نظرنا إلى عملية 
تحصيل تلك العمليات» فإن ذلك يعد واقعة علمية» شأنها شأن أى واقعة علمية أخرى» وفى تلك 
الحالة يكون وقوفنا عليها بالإدراك بالطريقة العلمية المعروفة» ولكن الحكم الخلقى لا يقرر واقعةء 
بل إنه يقرر شيئًا من الأمل أو الخوف» وشينًا من الرغبة أو النفورء وشيئًا من الحب أو البغضاءء 
فالحكم الأخلاقى يجب أن يصدر بطريقة إجرائية لا بطريقة تقريرية. 

ويعتقد رسل أن الحكم على قيمة ما ليس فى الواقع تقريرًا لرغبة» بل إنه مجرد تعبير عن 
رغبة» وهو ليس مجرد تأكيد على قيمة ماء بل إنه أمنية» فعبارة 'الكراهية رديئة"» تؤدى معنى: 
'ليت الناس يتخلصون من الكراهية". 

وأبرز الباحث تأكيد رسل على وجوب النظر إلى التلاميذ على أنهم غايات لا وسائل» 
ويدلل رسل على وجوب حب التلاميذ كغايات بقوله أنه بغض النظر عن هذه الاعتبارات» فإن 
الأطفال والشبان يشعرون فى دخائل نفوسهم بالتباين بين أولئك الذين يريدون لهم الخير عن 
إخلاص» وبين أولئك الذين يعتبرونهم مادة خام يستخدمونها لهدف معين. والواقع أنه» لا 
الأخلاق» ولا الذكاء» يمكن أن ينموا إلى أقصى حد ممكن فى مدرسة يكون فيها المدرس مقصرًا 
فى حب تلاميذه. ويعنى رسل بالحب هنا الشعور تجاه أنفسناء فنحن نتطلب أشياء حسنة لأنفسنا 
قبل أن نقيم البرهان على أن هناك هدقًا عظيمًا سوف يتحقق بعد حصولنا على تلك الأشياء 


١5 * 





والواقع أن كل أب أو أم عادى يحس بنفس النوع من الشعور تجاه أولاده» فالآباء يريدون أولادهم 
على أن ينموا بحيث يصيرون أقوياء معافين» وأن يحوزوا نجاحًا بالمدرسةء وما إلى ذلك من 
جوانب حسنة بالشخصية» على نفس النحو الذى يريدونه لأنفسهم. 

وأوضح الباحث أن رسل يرى أن هناك سبع فضائل عقلية من الضرورى توافرها فى 
شخصية التلميذ حتى نضمن تقدمه»ء واكتمال تربيته» تلك الفضائل هى: حب الاستطلاع» واتساع 
الأفق» والاعتقاد فى أن المعرفة ممكنة» وان كانت صعبة» ثم الصبر والاجتهاد» وتركيز الذهنء 
والدقة فى التعبير والتفكير. ويعتقد رسل أن حب الاستطلاع يحتل الأولوية بين هذه الفضائل» وهو 
يدعو المدرسين إلى عدم عزل حب الاستطلاع عن الحياةء ولكنه يحتفظ فى الوقت نفسه ببعض 
المكانة لحب الاستطلاع فى حد ذاته» وليس باعتباره مهارة يستخدمها الإنسان فى الحياة فحسب. 

وذكر رسل أيضًا ثلاث خصائص تميز الذهن السليم» فيجب أن يكون تركيز الذهن شديدًا 
من جهةء وطويلاً من جهة ثانية» وإراديًا من جهة ثالثة. 

وهناك أنواع كثيرة من الدقة فى رأى رسلء فهناك الدقة العضلية» والدقة الجمالية» والدقة 
فى تفهم الأحداث» والدقة المنطقية» ومن أمثلة الدقة العقلية» النطق السليم» وجمال الخط. وأشار 
رسل إلى أن أعظم ما يحرزه العلم قد بدأ ببحث نظرىء ثم هو بعد ذلك وصل إلى التطبيقات 
العملية» وحتى البحث العميق الذى لا يصل إلى تحقيق أهداف عملية» سوف يظل فى رأى رسل 
ذا قيمة ذاتية» إذ إن فهم العالم هو أحد غايات العلم الأساسية. 

وقد طبع الباحث رسالته فى كتاب بعنوان: (فلسفة برتراند رسل التربوية) بدار نهضة 
مصرء (د.ت). 


فلسفة الوضعية المنطقية والنربية: 





رسالة حصل بها لطفى بركات أحمد على درجة الماجستير فى أصول التربية من تربية 
عين شمس سنة 1757١م»‏ وطبعت كتايًا سنة /151١م.‏ 

فى تلك الفترة كان المناخ الفكرى السائد فى مصر هو المناخ الفكرى الاشتراكى»ء وكما 
يحدث فى بلداننا جميعهاء إذ نرى الباحثين والمثقفين والعلماء والمفكرين» وكأنهم أعضاء فرقة 
موسيقية يجلسون أمام 'مايسترو" -وهو هنا الحاكم دائمًا- كل يعزف وفق 'النوتة" الموضوعة؛ 
وعيناه ترقبان يد المايسترو» ليسير بنغمته وفق حركة هذه اليدء إن يمينا أو يسارًا » إلى أعلى أو 
إلى أسفل ... هكذا رأينا الدراسة تحمل عنوانًا فرعيًا هو: تطبيقات تربوية فى المجتمع الاشتراكى 





العربى» ويجب أن نضيف إلى ذلك أن الرسالة كانت مركزة بصفة خاصة على (النظرية 
الأخلاقية) عند الوضعية المنطقية. 
وأذكر جيدًا استنكار الدكتور زكى نجيب محمودء المبشر الأساسى بالوضعية المنطقيةء 
وكان عضو لجنة المناقشةء أن تشغل الوضعية المنطقية نفسها بنظرية أخلاقية؛ لأنها فى الأصل 
ليست إلا 'منهجًا" فى النظر الفلسفى» وتنكر أن ينشغل الفلاسفة بما يخرج عن التحليل المنطقى 
لما يقوله العلماء. 
والكاتب يقدم لدراسته ما يمثل 'منطق" الدراسة و "الغاية" منهاء فالدراسة تستند إلى شعار 
كان معلنًا فى مصر فى هذه الفترة يقول: "إن الفكر الاشتراكى العربى فكر مفتوح لكل التجارب 
الإنسانية"» وقد توقع الكاتب أن ينشأ اعتراض لدى البعض على الربط بين ما يقدمه الفلاسفة من 
نظريات» وبين ما احتوته الاشتراكية العربية من آراء» ومن هنا سارع الباحث بالرد بأن هذه 'النظرة 
الضيقة...هى مشكلتنا الكبرى» وهى ما نطالب فى هذه المرحلة بعلاجه» وعلاجه لا يتحققء إلا 
إذا تمثلنا النظريات والمذاهب الفلسفية وهضمناها جيدًا ووضعنا أيدينا على محور تفكيرها والباعث 
عليه"!!. 
وهكذا ضمّن الباحث كتابه الرسالة» فى مقدماته» جزء باسم "الاشتراكية العربية والفلسفة". 
وقبل هذا بكلمة لجمال عبد الناصرء هى مما كان يعرف بالميثاق» يقول فيها: 'فكر مفتوح لكل 
التجارب الإنسانيةء يأخذ منها ويعطيهاء لا يبعدها عنه بالتعصب» ولا يصد نفسه عنها بالعقد..."! 
وتضمن الكتاب الرسالة بابين» أولهماء بعنوان: (منهج الوضعية المنطقية ومصادره)» 
شمل الفصول التالية: 
-١‏ أصول المنهج » وعلاقته بالنظرية الأخلاقية. 
-١‏ مصادر المنهج وعلاقته بالنظرية الأخلاقية. 
أما الباب الثانى (نظرية المعرفة وصلتها بالأخلاق)» فلم يتضمن فصولاًء لكن الباب 
الثالث (النظرية الأخلاقية عند الوضعية المنطقية) فقد تضمن الفصول التالية: 
-١‏ موقف الميتافيزيقيين من النظرية الأخلاقية. 
-١‏ موقف الوضعية المنطقية من ميتافيزيقا الأخلاق. 
*- النظرية الانفعالية عند الوضعية المنطقية. 
٤‏ - أصول النظرية الأخلاقية عند الوضعية المنطقية. 
وعاد الباحث فى تنظيمه للباب الرابع (التطبيق التربوى للنظرية فى مجتمعنا الاشتراكى) 
دون أن يضمنه فصولاًء مع أنه أطول الأبواب» لكنه ضمنه العديد من القضايا التى تصورها 
تطبیقا تربويًا بالمعنى الذى ارتآه!! 





كتاب ضخم جاوز عدد صفحاته الثمانمائة» لفيلسوف التربية الأمريكى (فيليب ه. 
فينيكس)» الذى كان رئيسًا لقسم فلسفة التربية بكلية المعلمين بجامعة كولومبيا بأمريكاء ترجمه 
الدكتور محمد لبيب النجيحى» نشرته دار النهضة العربية عام 955١م.‏ 

والكتاب محاولة واسعة متعددة الجوانب» متدرجة المستويات» تسد حاجة طالب الدراسة 
التربوية عند بدء انخراطه فى سلك هذا العلم» وتسد حاجة المدرس المتخصص الذى لا يكتفى بما 
يدرس» وانما يحاول أن يرتفع فوق واقعه المادى الخشن ليحلق فى آفاق تربوية أوسع» وليستطيع 
أن يلقى نظرة كلية على عمله» وعلى أعمال الآخرين فى علاقاتها بعمله» وبالإطار الكلى العام؛ 
وتسد حاجة طالب الدراسات العليا عندما يحاول أن يتعمق فيما وراء الكلمات والمفاهيم» ليصل 
إلى الفروض الأساسية» وتسد حاجة أستاذ الجامعة إلى كتاب يرجع إليه طلبته. 

ومن هنا فقد قام المؤلف بتقديم نظرة واسعة للتربية والفلسفة» فلم تقتصر مناقشة التربية 
على ما يحدث فى المدارس» بل إنها تتضمن أنواعًا أخرى كثيرة من الخبرة التى يحدث فيها توجيه 
قصدى لنمو الأفراد الإنسانيين. وهكذا نجد أن الجزء الأول من الكتاب تناول التربية فى المدرسةء 
والجزء الثانى التربية فى ميادين أوسع كالطبيعة والأسرة والوظيفة والمجتمع» ويتسع كذلك ميدان 
الاهتمام الفلسفى» ففى بعض الأحيان تقتصر فلسفة التربية فى أساسها على الفكر الاجتماعى 
والسياسى وعلى نظرية القيم» والمعالجة المعاصرة» بالإضافة إلى الاتجاهات السابقة» تمنح نظرية 
المعرفة مكانها المرموق (الجزء الثالث)ء وتمنح هذا المكان أيضًا للأسئلة الأساسية عن طبيعة 
الإنسان» وعن الكون (الجزء الرابع). 

والمعالجة التى قدمها المؤلف فى هذا الكتاب» وجهها مفهوم خاص عن العمل الفلسفى» 
كاقتراح بعض العوامل» وبعض الاحتمالات البديلة التى يجب أن تدخل فى اعتبارها أية مناقشة 
ذكية للمشكلات التربوية» بدلاً من تقديم مجموعة محددة من الحلول» أو اقتراح نظام واحد من 
المفاهيم» فالتفكير العادى يتخذ مكانه بسهولة فى أنماط يسلم بها دون تقويم نقدى» وربما كان أهم 
دور للفيلسوف أن يوضح مدى الآراء الممكنة الأخرى» وأن يحرك الفكر إلى مستوى أعمق بأن 
يتساءل عن الأسس والقواعد التى يقوم عليها اختيار موقف معين وتفضيله على مواقف أخرى. 

وهكذا انقسم الكتاب إلى أجزاء أربعة سبقتها مقدمة عن الفلسفة والتربية» وفلسفة التربية. 

ودار الجزء الأول حول (التربية فى المدرسة)» وتناول المؤلف فيه: المدرسة- التدريس- 
طبيعة المنهج- الدين والمدرسة الأمريكية- الإدارة المدرسية- الرقابة على المدرسة وإمدادها 
بالمال- توزيع التعليم- التعليم كمهنة. 


وتضمن الجزء الثانى (التربية فى الطبيعة والمجتمع): الإنسان والطبيعة- العلاقات بين 
الأفراد- المواطنة- العمل- الترويح- الحرية- القيم الأخلاقية. 

أما الجزء الثالث (التربية وميادين المعرفة )» فقد جاء فيه: المعرفة- العلم- الرياضيات- 
علوم الطبيعة- علوم الإنسان- التاريخ- اللغة- الفنون- الفلسفة. 

وفى الجزء الرابع (الأسئلة النهائية فى التربية)» تضمن: الطبيعة البشرية- النمو 
الإنسانى- الطبيعة النهائية للأشياء- العملية الكونية- أهداف التربية- الخير والشر فى التربية. 

وكما نرى» فالكتاب لا يصنف فلسفة التربية فى أنماط أو مدارس فكرية معروفةء 
كالتجريبية» والمثالية» والواقعية» ولكنه مجموعة من الاتجاهات تنتظم حول موضوعات ومشكلات» 
يعمد المؤلف إلى تحليلهاء وبيان مختلف وجهات النظر نحوها. 





هو كتاب ل "بول وودرنج" ترجمه كل من الدكتور فكرى حسن ريانء والدكتور سعد 
مرسى أحمد» نشر عالم الكتب بالقاهرة» عام 15575١م.‏ 

وينبهنا المترجمان إلى ظروف تأليف الكتاب» بالإشارة إلى ما شهدته أربعينيات القرن 
الماضى» والخمسينيات من جدل حول التربية واتجاهاتهاء حيث ظهر واضحا للعيان معسكر 
يتمسك بالقديم الموجود تمسكًا يفرضه استشعاره بالأمن والسلامة» فى ظل ما اعتاد عليه وخبره 
وخوفًا من مخاطرة طرق أبواب الجديد» ومعسكر تان درس وقرأ واقتنع بضرورة عدم التخلف عن 
الركب التربوى فى العالم الغربى» وآمن بجدوى الطرق العلمية» وما تمخضت عنه؛ وأصحاب هذا 
المعسكر وجدوا أن الإبقاء على القديم فى تربية الأجيال الصاعدة إنما يعنى تخلفهم فى وقت يسرع 
العالم فيه الخطى نحو التقدم. 

وكان هناك معسكر ثالث فرض نفسه أو فُرض على الميدان التربوى» فامتهن التدريس 
مكرهاء حيث كان ذلك هو السبيل الوحيد أمامه» وأصحاب هذا المعسكر حتم عليهم تصورهم بعدًا 
عن النقاش فى الأمور التربوية. 

على أن ساحة الجدل فى المسائل التى تهم المشتغلين بتربية أبناء الشعب شهدت مباريات 
لم تكن فيها الأسلحة متكافئة» فقد تسلح التقليديون بأسلحة كانوا هم أنفسهم مثلها قائلين إنهم رُبوا 
على الطرق القديمة وقد أفلحت معهم» بل هاجموا المستحدث من الطرق بأنها بضاعة أجنبية 
استوردت من بيئات غربية ولن تجد الأرض المصرية مستعدة لها. 

كما اندفع التقدميون فى مصر إلى التضخيم والتفخيم فيما نادوا به من آراء تربوية رأوا 


حتمية تنفيذها والأخذ بها. 





ومؤلف الكتاب» وقد شاهد صراعًا مماثلاً إلى حد كبير فى مجتمعه: الولايات المتحدة 
حرص على عرض مختلف الآراء التربوية التى كانت قائمة وقت تأليف الكتاب فى هذا المجتمع 
الأمريكى. 
ومن هنا فقد تضمن الكتاب فصولا أربعة» تناولت القضايا التالية: 
١‏ - المناظرة الكبرى. 
؟- نمو العقل - النظرة الكلاسيكية. 
۳- النمو المتكامل للطفل- النظرة البراجماسية. 


5 - نحو رأى جامع. 


مقدمة فى فلسفة التربية: 





للدكتور محمد لبيب النجيحى» صدر عن مكتبة الأنجلو المصرية بالقاهرة 951١م.‏ 
فى هذا الكتاب» وفى كتب أخرى صدرت فى ستينيات القرن الماضى» تتجلى النزعة 
القائمة على القهر الفكرىء فالمناخ السائد كان يروج للتوجه الاشتراكى» لكن الكثرة من التربويين 
فى الفترة نفسهاء كانوا قد تشكلوا وفقًا للتوجه الأمريكى البراجماتى» وفى الوقت نفسه, لا 
يستطيعون الجهر بانتقاد ما للتوجه الحاكم» فكان الحل هو "تلبيس" التربية البراجماتية القبعة 
الاشتراكية» مهما كان الافتعال واضحًا!! 
وهكذا نجد النجيحى يشير إلى أن -ما كانت مصر تعيشه فى تلك الفترة- يعد اثورة ثقافية" 
لاب منها لتعميق 'فلسفة الخبرة الإنسانية "- وهو المصطلح الذى قامت عليه فلسفة ديوى- ومن 
ثم رأى كاتبنا أن القيم الأخلاقية والاجتماعية والاقتصادية والسياسية التى قام عليها المجتمع 
المصرىء لابْدَ لها من فلسفة تربوية لكى تستطيع أن تنفذ إلى داخل الأفراد» وهى واضحة المعنى؛ 
سليمة التفسيرء قوية الإيمان» عميقة التأثير. 
وقد تضمن الكتاب الفصول التالية: 
١‏ - الفلسفة» التربيةء وفلسفة التربية. 
؟- الحاجة إلى فلسفة للخبرة التربوية. 
*- الخبرة المربية. 
٤‏ - فلسفة الأهداف التربوية. 
-٥‏ مفهوم العادة. 
5- مفهوم الطبيعة الإنسانية. 
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۷- فلسفة التفكير. 
8- المتعرفة والعفل والشكاء: 


- الجانب الخلقى لفلسفة التربية 
-١‏ السلوك الخلقى. 


7- القيم الجمالية. 

ومن الملاحظ على ما كتبه الدكتور النجيحى تمثله المفرط للأفكار البراجماتيةء 
وأساليبهاء لا نقول ذلك على أساس جرح من ينحاز إلى فلسفة بعينهاء ولكن نقصد ما ترتب على 
ذلك من حيث ترديد الأفكار كلها بذات المضامين» وكأنها مجرد ترجمة للأصول الإنجليزية. 

E من‎ N فلبدة‎ Sk 
الوعى بأنها لا تجعل من وظيفتها الإجابة على مختلف الأسئلة بقدر ما تكون ثمرتها تنمية اتجاه‎ 
نحو القغازل والقذرة ليه وعذوقة::فالذى يذرين فلشفة التربية يجني أن بكرن فار علي أن بال‎ 
عن السبب» وعن الأسس التى تقوم عليها فلسفة معينة» وفى أى محتوى ثقافى يمكن أن تطبق»‎ 
وما المفاهيم الأساسية والفروض التى تقوم عليهاء ومن هنا كان من وظيفة فلسفة التربية أيضًا أن‎ 
اربوا اغجانة‎ O البطارواق» الترقرية: المتحلية‎ E نوست "الذروطن “زاليقا‎ 
ت :هذه النظزيات التريوية المفتلفة ف لفان ار‎ 

كذلك تأكيده على أن التفلسف التربوى يرتفع بالمربين فوق المستوى المادى العملى إلى 
مستوى أعلى يستطيع فيه المربى أن ينظر نظرة أوسع وأشمل إلى مواقف أكثر عمقاء ذلك أن 
الأرقباط بالتطبيق اوري الخيلن فط دون أن كارن التدلصن من .هذه اترات اة قشر من 
أعلى ومن خارجهاء يؤدى إلى ضيق الأفق» وركود العلم وجمود الفكر» فالتقدم العلمى لا يقوم أبدا 
على الناحية العملية التطبيقية فقطء وإنما لابْدَ للعالم من أن يخلص من المواقف العملية لينظر 
نظ رع فضل: إلى الاد ارات راهن نز أنه فلت هة المواققية' العغارة: حت 
ترتد هذه المفاهيم والنظريات مرة أخرى إلى الميدان العملى لتحسن فيه(صه). 





للدكتور هانى عبد الرحمن صالح» (د.ن)» عمان › الأردن» 1551١م.‏ 
ويبدو من التخصص الذى أوضحه المؤلف على الغلاف الداخلى للكتاب (دكتوراه فى 
الإدارة والإشراف التربوى) أنه اتجه إلى دراسة فلسفة التربية» على أساس أنها يمكن أن تكشف 
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للمشرفين والمديرين والمسئولين عن النظام التعليمى: الأسس الفلسفية» التى يقوم عليها النظام 
الذى يعمل تحت مظلته. 

والمسلمة التى استند إليها المؤلف فى هذا أن لكل نظام فلسفى إجاباته المتعلقة 
بالمشكلات التى تواجه الإنسان من حيث وجوده هو ووجود أبنائه» كما أن كل نظام يتضمن 
عوامل تؤثر على سلوك مؤيديه وعلاقاتهم مع الآخرين» إذ إن لكل فلسفة طريقًا يجب أن يسلكها 
كل من أراد أن يضمن السعادة له ولأجياله. وتظهر أهمية قرار الاختيار على التربية؛ لأن التربية 
نفسها تهتم بالحصول على الحياة السعيدة» فالمجتمع يتبنى النظام التربوى لغرض رئيسى وهو 
تحقيق التحسن المستمر فى نوعية الحياة السعيدة بطرق ذكية واعية ضرورية لضمان استمرار 
المجتمع وتطوره» وعلى هذا فيجب على كل من يقوم بعمل تربوى وبخاصة إذا كان قياديًا أن يفهم 
النظم الفلسفية المختلفة التى حظيت بثقة الإنسان فى سعيه للوصول إلى الحياة الأفضل. 

ويبدو أن المؤلف كان من أنصار البحث فى فلسفة التربية عن طريق دراسة حياة مشاهير 
الفلاسفة والاطلاع على كتب التاريخ التربوى» على أساس أن دراسة حياة المشاهير تقودنا إلى 
اكتشاف أن كبار رجال الفلسفة قديمًا وحديتًا كانوا مربين» ويستشهد فى ذلك بأن استقراء صفحات 
كتب التاريخ التربوى يطلعنا على أن الحركة التربوية ليست إلا وليدة للمذاهب الفلسفية وأن رجال 
التربية هم رجال الفلسفة. 

وقد صذر المؤلف كتابه بفصل عن العلاقة بين الفلسفة والتربية» ونظرًا لصغر حجم 
الكتاب عامة ٠۹١(‏ صفحة)» من القطع المتوسطء فلم يستغرق هذا الفصل أكثر من خمس 
صفحات. 

وكان الفصل الثانى عن (الفلسفة المثالية)» مما استتبعه أن يكون الفصل الثالث عن 
(الفلسفة الواقعية). 

ولا شك أن هاتين الفئتين اللتين صنف إليهما المؤلف فلسفات التربية: المثالية والواقعيةء 
تستغرقان معظم الفلسفات» لكنه مع ذلك خصص الفصل الرابع للفلسفة البراجماتية» والخامس عن 
(الفلسفة الوجودية)» والسادس عن (الفلسفة الإسلامية)» وهنا لا يجد القارئ أمامه سبيل لفهم 
أساس التصنيف. 

بل إن الفصل الأخير نحا منحى تاريخيًا بحتًا بحيث قد لا يكون عنوانه دقيقًا من حيث 
المطابقة بينه وبين المحتوى. 


مقدمة فى فلسفة التربية: 


وهو من تأليف أوكونور(:0:600700)» ترجمة الدكتور محمد سيف الدين فهمى» 
القاهرة الحديثة للطباعة, ؟91١م.‏ 
ويكرر المترجم هنا ما سبق أن لاحظناه مع غيرناء من قلة الكتابات فى فلسفة التربيةء 
حيث يصف المترجم هذا المجال بأنه لا غنى عنه لكل طالب للتربية» وكل مشتغل بهاء فقليل من 
الكتب العربية ما تناول بالذات مجال فلسفة التربية» وما تضمنته الكتب التى عالجت أصول 
التربية أو نظرياتها أو أسسها الاجتماعية قد استهدفت فى المكان الأول تعريف الطالب أو المعلم 
بالنظريات التربوية المختلفة أو الأسس التى تقوم عليها التربية» ثقافية كانت أو اجتماعية أو 
فلسفية...إلخ» ثم تطبيق هذه النظريات والأسس فى مجال العمل التربوى» وخاصة فى المدرسة» 
واذا تحدثت عن أهداف التربية أو اتجاهاتهاء فإنها تعرضها دون أن تعنى بتدريب الطالب أو 
المعلم بالنظر فلسفيًا إلى مجموعة الأفكار والنظريات المتعلقة بالأهداف التربوية» هذه النظرة التى 
تعتمد على النقد والتحليل والفك والتركيب» والهدم» ثم إعادة البناء. 
ولم يستهدف الكاتب من كتابه تقديم أى بيان عن نظريات أو أفكار تربوية بعينهاء كما لم 
يحاول أن يربط هذه الأفكار أو النظريات بأى بناء فلسفى معينء إنما هو قد أراد أولاً معالجة 
فلسفية حديثة لأهم قضايا التربية ذات الارتباط بالفلسفة» قاصدًا من ذلك تدريب الطلاب الذين 
يدرسون التربية على النظر فلسفيًا فى واحد من ذلك تدريب الطلاب الذين يدرسون التربية على 
النظر فلسفيًا فى واحد من أهم قضايا التربية ألا وهى قضية أهدافها وأسس اختيارهاء وهو لا 
يعطى مقترحات معينة» فهو لا يستهدف تقديم أساس لأى إصلاح تربوى؛ فهذا فى رأيه ليس 
غرضًا لفلسفة التربية» إنما هدف فلسفة التربية هو النقد والتحليل لأسس أى نظام تربوى متمثلاً فى 
أهدافهء إلا أن هذا النقد والتحليل ليس بقصد الهدم والإزالة» إنما هو الهدم الذى يمهد الطريق لبناء 
تربوى جديد. 
وتضمن فصول الكتاب القضايا التالية: 
" الفلسفة والتربية. 
" تبرير الأحكام القيمية. 
" نظريات وشروح. 
ماهى النظرية التربوية؟ 
بعض المسائل المتعلقة بالأخلاق والدين. 
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مقدمة إلى فلسفة التربية: 





تأليف: جورج .ف. نيللرء وترجمة الدكتور نظمى لوقاء الأنجلو المصرية» 911 ١م.‏ 
وفى تقديم المؤلف للكتاب يشير إلى أنه» مع كثرة ما كتبه الكاتبون عن الطبيعة الخاصة 
للفلسفة التربوية» يجد نفسه غير مقتنع بما يبرر تغيير وجهة نظره فى هذا الشأن» فهو -بإيجاز- 
يعد الفلسفة التربوية -شأنها فى ذلك شأن الفلسفة الاجتماعية والسياسية» فرعًا من الفلسفة 
الصورية؛ وإن كان فرعًا معتدلاً منهاء على النحو الذى يصوره فى الكتاب الحالى» عن طريق 
أفكار صادرة عن كل مجالات العملية التعليمية» والمؤلف أيضًا يعتنق الأسلوب المذهبى (فى 
مقابل الأسلوب التحليلى)» ففى حين يحطم التحليل المفهومات» يجد المؤلف أنه» وان صنع شين 
من ذلك شخصيّاء آثر رأب صدوعها مرة أخرى ولِمَّ شتاتهاء وهو يقدر عمل المحلل ويعده عملاً لا 
غنى عنه»ء ولكن تقديره للتركيب أو التأليف أشد وأعظم» لأنه يعتقد أنه المثال الأقصىء ولا سيما 
فى عصر يجنح إلى الإسراف فى التخصص. 
وقد تضمن الكتاب الفصول التالية: 
- الفصل الأول» تناول فيه المؤلف (صلة الفلسفة بالموضوع التربوى- أوجه الفلسفة- 
فلسفة العلم- فلسفة التربية- طبيعة الواقع- الميتافيزيقا والتربية- الميتافيزيقا المثالية 
والتربية- الميتافيزيقا الواقعية والتربية- الميتافيزيقا البرجماتية والتربية). 
- الفصل الثانى» تناول فيه: المعرفة والقيم- القيم والتربية- الأخلاق والتربية- الجماليات 
والتربية. 
- الفصل الثالث» تناول فيه: النظريات التربوية المعاصرة- مذهب الدوام- المذهب 
التقدمى- مذهب الأساسيات- مذهب إعادة البناء أو التجديد. 
- الفصل الرابع» تناول فيه: تحدى الوجودية- النظرة العالمية- الاختيار - المعرفة - 
التعليم والتعلم. 
- الفصل الخامسء تناول فيه: المنطق والتحليل- المنطق والسيكلوجيا- منطق البحث- 
المنطق فى التدريس- التحليل واللغة - مفهوم التدريس- مفهوم المساواة. 


فلسفة التربية والحرية: 





للدكتور على ماضى» بیروت» دار المسيرةء 48 ام. 
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ويقدم المؤلف لكتابه بأن لو سعى إنسان إلى اكتشاف نواميس الطبيعة» ثم نجح» يكون 
عالمًا. ويمكن أن نجد آخر يسكب عواطفه فى قطعة من المرمرء أو على وجه من القماش» أو 
فى نغم مسحورء أو قول منظومء فإن نجح فهو إما نحّات» أو رسام» أو مؤلف موسيقى» أو 
شاعر ... إنه فنان! 
واذا كان العالم فى الحقيقة يتبدى جهده فى الإجابة عن سؤال محددء فإن الفيلسوف هو 
الذى يطرح السؤال منذ البداية» ولا يعنى ذلك أن كل سؤال طرحه فيلسوف استطاع عالم أن يجب 
عنه» فكم من أسئلة ظلت قروئًا عديدة تحير الألباب» ولا تعثر على جواب ... حتى يقيض الله 
لها عبقريًا يعيد صياغة السؤال» فإذا بالجواب يقفز إلى الوعى» ومع ذلك لا يغتر أحد» مهما كان 
عبقريّاء أن يدعى العلم بكل شئ» أو معرفة جميع الأجوبة. 
ومن هنا كانت الفلسفة هى التربية؛ لأنها تعنى بكل حياة الإنسان طفلاً وفتى يافعّاء ورجلاً 
وكهلاًء تدربه على كشف الحقائق لا خزنهاء وتنمى لديه روح البحث عن كل واقعة علمية أو 
وسيلة فكرية تساعده على تحقيق أغراضه وتيسير أمور حياته. 
وقد تناول المؤلف قضاياه » موزعًا لها عبر الفصول التالية: 
١‏ - الفلسفة والتربية. 
-١‏ الإنسان. 
۳- الجسد والعقل. 
- الشخصية الإنسانية. 
- التربية والبيت. 
5- التربية والمجتمع. 
- الدين والأخلاق. 
- العلم والتكنولوجيا والثقافة. 
4- الأهداف التربوية والتخطيط التربوى. 
-٠‏ التعلم والمعلم والمدرسة. 
-١‏ المناهج التربوية. 
؟١-‏ التربية والسياسة والديمقراطية. 
-١‏ السلطة والنظام. 
١ 5‏ - السيبرنتية. 
١-الإبداع.‏ 
75-فى الحرية. 


or 


فداسفة الدين والتربية عند "كنت": 





للدكتور عبد الرحمن بدوى» بيروت» المؤسسة العربية للدراسات والنشر» ١٠978١م.‏ 

الذين يكتبون عن الفكر التربوى الغربى» فى عصور سابقة» قلما يجئ فيها ذكر 'كانط" 
كفيلسوف تربية» وان كانت له إنجازاته الفلسفية الرائعة التى تركت بصمات واضحة على المسيرة 
الفلسفية العالمية. 

كذلك فإن الدكتور عبد الرحمن بدوى» رغم مؤلفاته الغزيرة فى الفلسفة وعصورها وممثليهاء 
لم يُعرف عنه أيضا اهتمام ما بالتربية. 

وحتى بالنسبة للكتاب الحالى نجده ينقسم بين مجالين: الدين» والتربية» فماذا عن هذا 
المجال الذى هو موضوعنا؟ 

اعترف بدوى بأن كانط لم يعمد إلى تأليف كتاب فى التربية» وانما اضطرته ظروف 
التدريس فى الجامعة إلى تسجيل بعض تأملاته فى هذا الموضوع» لأنه كلف بتدريس التربية فى 
جامعة 'كينجزبرج" بألمانيا طوال أربعة فصول دراسيةهى: ( شتاء -١11/717/177‏ صيف -۱۷۸١‏ 
شتاء ۲۳ -١‏ شتاء: .)Y41/1‏ 

وما كتبه كانط فى موضوع التربية كان كراسة سجل فيها تأملاته التى تعينه على إلقاء 
محاضراته فى هذه المادة التى كلف بتدريسها فى الفصول الدراسية المشار إليها سابقًا. 

وكتاب كانط (فى التربية) مقسم إلى ثلاثة أقسام رئيسية هى: ملاحظات تمهيدية» والقسم 
الثانى» وهو البحث» يتناول نظرية التربية بخاصة»ء وينقسم إلى قسمين بحسب كون الإنسان كاثنًا 
طبيعيّاء وكائنًا حرًا فى التربية الفيزيائية» وفى التربية العملية. 

أما الملاحظات الختاميةء فتتناول تعاليم للشباب عن العلاقات الجنسية» والفروق بين 
الطبقات» والآداب التى بالتحلى بها يكون المرء ذا خلق قويم. 

وقد ضمن بدوى القسم الذى خصصه عن فلسفة التربية عند كانط جزءا عن كتاب تأثر به 
كانط وهو كتاب "بازدوف", المولود فى "هامبورج" فى سنة 17277١م»‏ كما بحث مدى تأثر كانط 
بجان جاك روسوء مع إعطاء صورة عن الأحوال التربوية فى ألمانيا فى القرن الثامن عشر. 

وخصص الفصل الثانى لآراء كانط فى التربية» مثل: الغاية من التربية- صعوبة التربية- 
أنواع التربية- معاهد التربية والمعلمين- أهداف التربية-مدة التربية- التربية الفيزيائية- ضرورة 
العمل. 
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أما الفصل الثالث فقد خصصه للتربية العملية» دون أن يقصد ما نقصده نحن اليوم بهذا 
المصطلح» حيث عنى به: الممارسات التربوية» أو: كيف نؤسس الأخلاق فى الطفل؟» كما تناول: 
واجبات الإنسان نحو نفسه؛ وواجبات الإنسان نحو الآخرين» وتعليم الحقوق بالسؤال والجواب. 

ثم عقد الفصل الرابع عن (التربية الدينية)» تناول فيه ملاحظات ختامية» تتصل بالمسألة 
الجنسية » ووصايا عامة للأطفال. 


النظرية التربوية وأصولها الفلسفية والنفسية: 





للدكتور محمد سيف الدين فهمى» نشر مكتبة الأنجلو المصرية» ١/15١م.‏ 

وعلى الرغم مما قد يبدو من العنوان أن الكتاب لا يقع فى نطاق فلسفة التربية» لكن 
المؤلف نفسه فى مقدمته» يكشف لنا أنه من خلال تجربته فى تدريس "أصول التربية" ببعض 
كليات التربية» تبين له لبس كان يعانى منه الطالب لفهم العلاقة بين أصول التربية وفلسفتهاء 
وتحديد الفروق القائمة بينهما. كذلك أشار إلى وجود كثرة نسبية فى الكتابة فى أصول التربية» لكن 
ما كتب عن فلسفة التربية قليل» بل هو نادر. 

ثم يقرر المؤلف فى تقديمه أن النظرية التربوية» أو النظريات التربية» تكون جزءا أساسيا 
ومهمًا من دراسة فلسفة التربية. 

وهكذا تضمن الكتاب الفصول العشرة التالية: 
الفصل الأول: تقديم الدراسة. 
الفصل الثانى: النظرية التربوية. 
الفصل الثالث: النظرية المثالية فى التربية. 
الفصل الرابع: النظرية الواقعية فى التربية. 
الفصل الخامس: النظرية المسيحية فى التربية. 
الفصل السادس: النظرية التربوية فى الإسلام. 
الفصل السابع: النظرية الواقعية الحسية الإمبريقية فى التربية. 
الفصل الثامن: النظرية الطبيعية الرومانسية فى التربية. 
الفصل التاسع: النظرية الحتمية البيولوجية فى التربية. 
الفصل العاشر: النظرية السلوكية فى التربية. 
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دراسات فى فلسخة التريية: 





مجموعة بحوث ودراسات للدكاترة: سعيد إسماعيل علىء ومحمد نبيل نوفل» وحسان 
محمد حسان» نشر عالم الكتب بالقاهرة عام ۱۹۸۱م. 

ودون تحيز بحكم مشاركة المؤلف فى الكتاب» بل نحن من حفزنا الزميلين الكريمين» 
وتولينا التنسيق والتحرير» وهو غير مسبوق حتى الآن» ولا ملحوق فى موضوعه ودراساته. 

وقد قدمنا هذه الدراسات على أساس أن من العلامات الرئيسية التى لايْدَ أن يلحظها أى 
دارس للحضارات الكبرى» على مدى التاريخ البشرى» أنه ما من حضارة إلا وكانت لها فلسفتها 
التى كانت بمثابة الإطار العام الذى يضم جزئياتها ويوحد بين جوانبهاء وان دل ذلك على شئء 
فإنما يدل على "أن وجود فلسفة عامة تميز مجتمعًا ماء علامة من علامات النضج. وآية من 
آيات الإبداع» ومظهر من مظاهر التحضر والرقى:. 

قلنا هذاء على الرغم مما هو شائع بين جمهرة الناس من أن عصرنا الحاضر يشذ عما 
سبقه» من حيث أنه يبدو وكأنه قد استغنى تمامًا عن الفلسفة» ولا يهمه إلا الإنتاج العلمى 
والتطبيق التقنى. والذين يرددون هذا يعبرون عن جهل مؤسف بحقيقة الفلسفة» وغفلة عن معنى 
العلم» وقلة وعى بطبيعة الحضارات ومنطق تطورهاء بينما الفلسفة فى عموم معناها تشير إلى 
أنها موقف فكرى من إنسان ينتظم جوانب الحياة المختلفة» هو أشبه بذلك الخيط الذى يربط 
حبات العقد فيجعلها وحدة شكلية وموضوعيةء ذات وظيفة فى حياة الإنسان. 

وفى محاولة منا أن نوفر قدرًا كبيرا من وضوح الرؤية فى عالم التربية والتعليم فى 
ج ار مدنا إلى خف أزلية: ا ها خر وي أن تنوف الا ان 
والدارسين بصرًا ووعيًا بوجهات النظر الأساسية التى تحكم عالم اليوم حتى تساعد دراستها الواحد 
منهم على أن يختار ويحدد موقعه ويبصر الطريق السليم المؤدى إلى ما يبتغيه من أهداف» وما 
يرمى إلى تحقيقه من آمال. 

فقد قام الدكتور حسان بكتابة الدراسة الأولى عن فلسفة التربية» من حيث معناهاء 
وميدانهاء ووظائفهاء فضلاً عن تضمينه ما أسماه منهج فلسفة التربية» ومعانى الفلسفة المعاصرة 
ومعنى أصول التربية» الأصل الذى تتفرع منه فلسفة التربية. 

وكتب الدكتور سعيد» الدراسة الثانية عن فلسفة التربية الإسلامية» وقسمها قسمين» 
أولهماء عن جوانب منهجية» والثانى» عن موقف التربية الإسلامية من بعض القضايا والمفاهيم 
التربوية. 
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واختص الدكتور نبيل نوفل بدراسة موسعة عن فلسفة التربية الماركسية» خاصة وأنه أولا 
درس طويلاً فيما كان يعرف بالاتحاد السوفيتى» منبت التطبيق العملى للماركسية» فضلاً عن 
إتقانه اللغة الروسية» مما أتاح له فرصة الاعتماد على المراجع الأصلية بلغة أهلها. 

وإذا كان الدكتور نبيل قد كشف عن الأسس والجذورء فقد أفرد دراسة خاصة عن علمين 
من أعلام الفكر التربوى الماركسى: كروبسكاياء ومكارنكو. 

وعاد الدكتور سعيد فكتب دراسة خاصة عن فلسفة التربية البرجماتية» حيث كان موضوع 
رسالته للماجستير. 

وختم الدكتور حسان الكتاب بدراسة عن بعض الاتجاهات التربوية الغربية المعاصرة 
سواء من حيث التوجهات والسمات» أو من حيث المدارس الفلسفية التربوية. 


جون ديوى: العالم والمربى الأمريكى 





للأستاذة جواهر أحمد قناديلى» كجزء من متطلبات درجة الماجستير من كلية التربية 
بجامعة الملك عبد العزيز- مكة المكرمة- (الآن أم القری)» ١5/1١م.‏ 

من الصعب تناول الرسالة من غير معرفة مسبقة بالمشرف» ألا وهو الدكتور بشير الحاج 
توم» من السودان» فمع تمكنه العلمى ودماثة خلقه» إلا أنه كان مفرطًا فى عدائه للفكر الغربىء 
وبالتبعية لكل من تأثر به من التربويين العرب عامة والمصريين خاصة:؛ كما خبرناه وعايشناه. 

والباحثة أعلنت حكمها منذ الصفحة الأولى» وهو ما يتناقض مع النزعة الفلسفية التى 
تمت الرسالة تحت لوائهاء حيث قررت فى حسم: "أن الكثير من المربين العرب والمسلمين 
متأثرين- الصحيح متأثرون- إلى درجة كبيرة بآراء جون ديوى التربوية التى اكتسحت العالم 
بصفة عامة وأمريكا بصفة خاصة". 

كما أكدت أن مفكرى العرب أخذوا بآراء ديوى كما هى ينقلونها إلى النشء دون 
تمحيصهاء والاستفادة من الأفكار الجيدة» وترك التى لا تناسب مجتمعاتنا الشرقية والإسلامية. 

وقد تضمنت الرسالة الفصول التالية: 
الفصل الأول: من هو جون ديوى؟ 
الفصل الثانى: ديوى والفلسفة البراجماتية. 

الفصل الثالث: رأى ديوى فى طبيعة الكون والإنسان. 

الفصل الرابع: نظرية المعرفة عند ديوى. 
الفصل الخامس: رأى ديوى فى الأخلاق والقيم الأخلاقية. 
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الفصل السادس: أهداف التربية عند ديوى. 
الفصل السابع: المدرسة والمجتمع. 
الفصل الثامن: أثر ديوى التربوى. 


فلسفة التربية: اتجاهاتها ومدارسها 





وهو للدكتور محمد منير مرسى» صدر عن عالم الكتب بالقاهرة.» سنة ۱۹۸۲م. 

ويقدم المؤلف كتابه بما تشير إليه كلمة 'فلسفة" من عدم ارتياح لدى قطاعات غير قليلة 
من الناس» توهمًا منهم بأنها تجنح إلى اللفظية» وهو يفند هذاء وخاصة بالنسبة للتربويين» حيث 
أنهم -على اختلاف مستوياتهم المهنية- تحتل الفلسفة اهتمامًا خاصة لديهم» فهى أداتهم ووسيلتهم 
فى تعميق نظرتهم إلى ميدانهم» وهى ترشدهم إلى طرق التفكير الفلسفى وتوضح لهم الاستفسارات 
والتساؤلات الرئيسية المتعلقة بالتربية» كما أنها ترقى باستعمالاتهم للغة والمفاهيم المختلفة التى 
يستخدمونها ويتفاهمون من خلالهاء وأخيرًا فإنها فإنها تكن لديهم النظرة الناقدة المستبصرة. 

وقد تناول المؤلف كتابه من خلال أربعة فصول» سارت على النحو التالى: 

الفصل الأول: الفلسفة والتربية» تناول فيه: معنى الفلسفة- مباحث الفلسفة- تطبيقات 
الفلسفة على التربية- مجال الفلسفة التربوية- اتجاهات فلسفة التربية- وظيفة فلسفة التربية- 
أساليب دراسة فلسفة التربية- حقيقة الكون- نظرية المعرفة والتربية- القيم والأخلاق والتربية. 

ومن الملاحظ أن المؤلف استخدم مصطلحينء وكأنه يرادف بينهماء بينما الأمر قد لا 


کا كل ا القن اا اف ف و 
العموم متناولاً لها من منظور تربوى. 


وتضمن الفصل الثانى عنوانًا مطلقا فى العموم هو (من قضايا الفكر التربوى)» وكأنه 
يرادف هنا أيضًا بين كل من فلسفة التربية» والفكر التربوى» وهو الأمر الذى لا يوافقه فيه باحثون 
كثيرون. وتناول فى هذا الفصل الثانى: الأهداف التربوية- الطبيعة الإنسانية- الخبرة التربوية. 

ودار الفصل الثالث حول ما أسماه المؤلف (المدارس الفلسفية العامة)ء مثل: المثالية- 

الواقعية- البرجماسية- الإنسانية - الإسلامية. 

ولعل هذا التناول يثير تساوؤلاً مهمّا عن أساس التصنيف؟ 

أما الفصل الرابع فكان عن (المدارس الفلسفية التربوية)» علمًا بأن هذه المدارس» مفروض 
أن تكون هى نفسها المدارس العامة» من زوايا الرؤية التربوية» وقد مثّل لهذا المدارس الثانية: 
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التواترية- الجوهرية- التقدمية- التجديدية... ومعظم هذه المدارس مما هو غير مألوف كثيرًا فى 
الكتب العربية التى تناولت فلسفة التربية. 

وينتهى المؤلف بطرح تساؤل يتعلق بما يجب أن نفعله لوضع فلسفة ما؟ يجب أولاً أن 
نفحص حياتنا لنحدد الهدف الذى نعيش من أجله» والأشياء التى نوليها أجل تقديرناء والمعارف 
التى نرى أنها تستحق أن تعرف» ثم نحدد مدى اهتمامنا الحقيقى بسعادة الإنسانية. إننا عندما 
نقول بأننا نحب الناس» فما هو الذى نعنيه فعلاً؟ وتساءل: هل سبق للقارئ أن فكر: لماذا هو 
يحب الأطفال؟ وهل هو يحب المعرفة بنفس الطريقة التى يحب بها الأطفال؟ من المحتمل إذا 
نحن أجبنا على مثل هذه الأسئلة بأمانة أن نجد أننا لا يجب أن نكون معلمين» لأن ميولنا تختلف 
عن ميول المعلم الحقيقى!! 

ومهما كانت النتيجة» فإن هذا التحليل الذاتى لابْدَ وأن يأتى بفائدة. إنه من الواجب أن 
تكون لنا فلسفة خاصة بنا فى أى مجال من مجالات الحياة لكى نعرف الطريق الذى نسير فيهء 
فإذا كان المعلم أو المرشد التربوى لا يملك فلسفة تربوية فإنه يسير فى متاهة» ولا يكون هناك 
مناص أمام التلاميذ من أن يتبعوه بلا وعى أو يتوجهوا إلى الغير بمشاكل الشبان الكبرى. 


فلسفة التربية ومعضلة القصور الذاتى فى التربية العربية المعاصرة: 





للدكتور محمد جواد رضاء الكويت» شركة الربيعان» 5/15١م.‏ 

يذكر الدكتور جواد أنه كان يُعَلم بكلية التربية بجامعة بغداد عندما وقعت هزيمة يونيو 
۷ وتساءل بينه وبين نفسه عما قد يكون فى عقول الشباب من أفكار؟ وما مدى الوضوح 
فى رؤيتهم أنفسهم؟ وماذا فعلت لهم أو بهم برامج التعليم العام والتعليم الجامعى؟ وما سار على 
مثل هذا النهج من تساؤلات. 

وطرح جواد تساؤلاته على ثمانين طالبًا وطالبة فى قسم اللغة الإنجليزية فى العام الدراسى 
5 ؛ ونشرت النتائج عام ۱۹۷۲. 

ثم قام الباحث بمعاودة التجربة لمعرفة مدى التغير فى آثار مؤسساتنا التربوية العامة 
والجامعية فى نظام "التفكير" عند شبابناء وكانت العينة هذه المرة قوامها أربعون طالبًا وطالبة 
بجامعة الكويت العام 285/87 وتعلقت الأسئلة بقضايا: النظام الاجتماعى- السلطة- حرية 
الإرادة- الأخلاق- الحقيقة- الإنسان. 

وبعد تحليل الاستجابات» أشار الدكتور جواد إلى أن هذه التجربة المصغرة التى أجريت 
فى الكويت» بعد سبع عشرة سنة من سابقتها فى بغداد» جاءت لتؤكد حقيقة الضياع والشتات فى 
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فكر الشباب الجامعى» وهى تؤكد الحاجة إلى معرفة أوثق بما يدور فى عقول الشباب الجامعيين 
العرب» وهم حصيلة النظام التعليمى العام فى العالم العربى. ولقد قادت التجربة الأولى إلى 
استخلاص نتيجة مهمة ومقلقة فى تفسير حالة الضياع لابْدَ أن يكون مرجعه (خطأ فى طريقة 
التدريس)؛ وفى طريقة التعامل مع العقول الشابة» وأن هذا الخطأ يتمثل فى إهمال تدريب الطلاب 
على التفكير المنظم الملتزم بالحقائق العلمية» الأمر الذى يستتبع بالضرورة ضمور التفكير الناقد 
فى المجتمعء كما أن هذا الإهمال نتج عنه حرمان الأجيال العربية الجديدة من التمرس بالعلاقات 
الكلية بين حقائق الوجود الجزئية» كما حرمهم ممن امتلاك طريقة فى التفكير تزودهم بتفسير 
موضوعى متكامل عن وجودهم وعلاقاتهم بوجود الآخرين» والأشياء من حولهم» وبالاستعداد 
لاحترام الحقيقة (جواد رضاء 09:1944). 


المضامين التريوية عند الفلاسفة الوجوديين: 





رسالة ماجستير قام بها أحمد عطية أحمد» تربية عين شمس. 1589١م.‏ 
استهدف الباحث بهذه الرسالة ثلاثة أهداف: 
- الهدف الفلسفى» الذى سعى إلى الكشف عن حقيقة الوجوديةء بعيدًا عن التعميمات 
والعناوين الجاهزة التى تطلق عليها. 
- والهدف التربوى» الذى يتمثل فى استخلاص المضامين التربوية للفلسفات الوجودية. 
- أما الهدف الحضارىء وان كان غير مباشرء إلا أنه الهدف الأسمى لهذه الدراسة» وهو 
يتمثل فى لفت النظر إلى رأى غربى عن حضارة الغرب التى يعتبرها كثيرون حضارة 
العصر التى لايْدَ لنا من الأخذ بها. وتأخذ هذه الدراسة على عاتقها مهمة تحذير المربين 
من الدعاوى التى لا يأتى من ورائها سوى 'تفريخ" أكبر عدد ممكن من الفنيين والمهنيين» 
والعلماء لمواكبة التقدم العلمى التقنى» متجاهلة العمل على أن يكونوا أولاً بشرًا. 
ويؤكد الباحث على أن تبنيه للوجودية هنا راجع أسامًا إلى ما نبهت إليه بشكل صارخ 
وواضح من أخطار العبودية للتقنية والعلم بالشكل الذى صار عليه الحال فى عالمناء أى بالتركيز 
على التقنية والعلم» واهمال عواطف الإنسان ومشاعره وانفعالاته» بل اعتبارها معوقات أمام مسايرة 
العصر بمعطياته» يجب القضاء عليهاء والتخلص منهاء وما كان من جراء ذلك سوى تحول 
الإنسان إلى مجرد آلة بشرية وليس كائنًا بشريًا. 
وقد نظم الباحث رسالته إلى أبواب يتضمن كل منها فصولاً عدة» كما يلى: 
الباب الأول: الفلسفات الوجودية: 
- الأول: نشأة الفلسفات الوجودية وتطورها. 
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- الثاقى: مشكلتا الوجود والمعرفة: 
ل" الال صبوزة الإتسان 
- الرابع: المشكلة الخلقية. 
الباب الثانى: المضامين التربوية» وتضمن: 
- الأول: الأهداف التربوية. 
٠ .-‏ الثائق: المضامين: الثربوية لمشكلتي: الوجوذ والععرفة. 
- الثالث: المضامين التربوية لصورة الإنسان. 
- الرابع: التربية الخلقية. 
الخاتمة: نقد الفلسفات الوجودية ومستقبلها التربوى. 


تحليل المفهومات التربوية عند فلاسفة التربية التحليلية: 


ل 'محمد عبد الخالق مدبولى". وهى دراسة حصل بها صاحبها على درجة الماجستير 
فى التربية» من تربية عين شمس 5امم. 

وأول ما يلفت نظرنا تصريح الباحث بأن دراسته "هى الأولى من نوعها باللغة العربية" 
ذلك أن الباحث إن كان يقصد دراسة الفلسفة التحليلية من زاوية تربوية» فقد سبقه إلى ذلك اثنان: 
أولهما يوسف ميخائيل أسعد, بدراسته عن برتراند رسل الذى أرسى بتحليلاته للكثير من القواعد 
التى قامت عليها فلسفة التربية التحليلية» وكان ذلك عام ۲٦۹٠ء‏ وكذلك دراسة لطفى بركات عن 
الوضعية المنطقية» من منظور تربوى. 

وإذا كان الباحث قد قصد من ذلكء الاتجاه إلى دراسة 'المفهومات التربوية"» فالحق أن 
دراسات عدة تمت فى قسم المناهج وطرق التدريس» كان محورها الأساسى هو دراسة نوعية معينة 
من المفهومات» وذلك تأترا بالحركة التى أحدثتها المدرسة التحليلية» وان لم ينص الباحثون على 
ذلك. 

وقد ركز مدبولى على معالجات كل من 'جون ويلسون" و 'ريتشارد بيترز". فيلسوفا التربية 
الإنجليزية» بحيث يمثلان الجناح الإنجليزى من الاتجاه التحليلى فى فلسفة التربية» فتصبح الدراسة 
استكمالاً للتعريف بأعمال فلاسفة التربية التحليليين» حيث كان فيلسوف التربية الأمريكى "إسرائيل 
شفلر 'موضوعًا لرسالة الدكتور هانى عبد الستارء فى جامعة بيتسبرج» بالولايات المتحدة الأمريكية 
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والمنظور الأساسى الذى قامت عليه دراسة مدبولى أن دراسة المفاهيم ركنٌ أساسئّ من 
أركان دراسة فلسفة التربية» هذا من ناحية» ومن ناحية أخرى فبحوث المفهوم هى حلقة الاتصال 
بين بحوث التنظير وبحوث التطبيق. والواقع الفعلى فى مصرء وفى كثير من البلدان أن هناك 
فجوة ملحوظة بين المتخصصين فى التربية من أساتذة الجامعات وخبراء مراكز البحوث» وبين 
المختصين بوضع السياسات التعليمية وتنفيذهاء ومن المرجح أن يكون الاختلاف حول المفاهيمء 
والإجراءات التى تلزم عنها هو سبب رئيسى يمكن أن يفسر تلك الفجوة» ومن هنا تجئ أهمية 
وضوح اللغة بما تحويه من مفاهيم» حيث يمكن أن يسهم هذا الوضوح فى تقريب وجهات النظر. 

ومن الجوانب المهمة التى قدمتها دراسة مدبولى» تحديده لخصائص المفهوم التربوى» وان 
كنا لا نستطيع أن نحكم: هل هذه الخصائص مما يتجه إليه التحليليون أم أنها خصائص عامة» 
خاصة أن الباحث لم يشر فى دراسته إلى مصدر معين يمكن أن ينبئنا بالمرجعية الفكرية لهذه 
الخصائصء اللهم إلا مصدر وحيد لإحدى الخصائص» لسعيد إسماعيل» علما بأن هذا المصدر 
هو لمؤسس الفلسفة البراجماتية 'بيرس"!! 





للدكتور عبد الله عبد الدائم» نشر مركز دراسات الوحدة العربية» بیروت»› ١1551١م.‏ 

ويهمنا هنا بصفة خاصة ذلك التساؤل الذى صدر به المؤلف كتابه: لماذا الحديث عن 
فلسفة تربوية عربية؟ حيث لم يكن الوطن العربى قد تردى شظايا متناثرة كما هو وقت كتابتنا 
الكتاب الحالى» إذ لم يكن أكثر السيناريوهات تشاؤمًا يمكن أن يصل إلى ما أصبحنا نشهده 
بالفعل. 

لقد رأى عبد الدائم أنه خلال عقدى التسعينيات وما قبله بوجه خاص كثر الحديث عن 
الحاجة إلى فلسفة تربوية عربية» وكانت قد انطلقت على ألسنة المربين وسواهم الدعوة إلى توليد 
مثل هذه الفلسفة» بل كاد الكثيرون منهم يرون فى رسم معالم هذه الفلسفة المطلب الأول الذى 
كان ينبغى أن تشد التربية الرحال إليه» والعمل الذى ينبغى أن يتصدى له المربون والفلاسفة 
وسواهم من المفكرين والمنظرين المعنيين بمعالجة مشكلات الوجود العربى! 

والذى يستقرئ ما كان من مؤتمرات وندوات وحلقات تربوية عقدت على الأرض العربية 
فى تلك الفترة» أو الذى يرصد حصاد ما أنتجته الأقلام خلال هذه الحقبة من بحوث ومؤتمرات 
ومؤلفات» يكاد يعزف فى معظم الأحيان على لحن واحد معاد» قوامه أن أى بحث فى أى مسألة 
من مسائل التربية كان ينبغى أن يسبقه تساؤل رئيسى هو: أى إنسان نود أن نكوّن على طريق 
التربية؟ وما هدف مناهج التربية وطرائقها وادارتهاء وغير ذلك من مقوماتهاء فيما يتصل بإعداد 
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الإنسان؟ وهل يجوز البحث فى الفروع قبل البحث فى الأصول؟ هل يجوز البحث فى علم التربية 
والفنون التربوية قبل التساؤل عن مستقرها وغايتها؟ وهل من الجائز إشادة مصنع لا ندرى ما 
نتاجه» أو سفينة لا نعلم إن كانت شراعية أو بارجة أو حاملة طائرات» أو سوى ذلك؟ 
ولقد عرف هذا اللحن أشكالاً مختلفة» وليس حلولاً متبانية» ولكن جوهره ظل واحدًاء إنه 
التأكيد على ضرورة البحث عن الغايات الكبرى للتربية قبل البحث فى شكلها أو محتواها أو 
طرائقها أو سوى ذلك. إنه بتعبير آخر» ودون أن ندخل فى تحليل دقيق للمصطلحات-البحث عن 
فلسفة للتربية تهدى سبيل العمل التربوى» وتوجه مسيرته نحو بناء إنسان من طراز معين» وتتغلغل 
فى ثناياه» وتنسل بحيث ينتظم ذلك العمل التربوى فى كل منسق متكامل؟ 
ومن هنا تناول المؤلف: 

الفصل الأول: فلسفة التربية وصراع المربين حول "دور التربية". 
الفصل الثانى: دور التربية فى بناء المجتمع من خلال دور فلسفة التربية. 
الفصل الثالث: كيف نفهم فلسفة التربية؟ وكيف نفهم دورها فى تغيير المجتمع؟ 
الفصل الرابع: تعريفات ومصطلحات. 

وكانت هذه الفصول مكونات القسم الأول من الكتاب» أما القسم الثانى: منطلقات الفلسفة 
التزيوية العربية؛ ققد تضمن: 
الفصل الخامس: الواقع العالمى. 
الفصل السادس: الواقع والمستقبل العربى. 

أما القسم الثالث, فقد شمل: 
الفصل السابع: واقع فلسفة التربية فى البلاد العربية. 
الفصل الثامن: مصادر الفلسفة التربوية العربية ومنطلقاتها. 
الفصل التاسع: معالم الفلسفة التربوية العربية المنشودة. 


نحو فلسفة تربوية لبناء الإنسان العربى: 


للدكتور عبد الفتاح إبراهيم تركى» نشر دار المعرفة الجامعية بالإسكندرية, ۱۹۹۳م. 

ويتصدى هذا الكتاب للإجابة عن السؤال: هل تبقى للفلسفة دور فى توجيه العمل التربوى 
بعد دخول عصر العلم؟ 

ويثير هذا السؤال ويجيب عنه بالنفى» أصحاب النزعة الإمبريقية» المولعون باصطناع 
مناهج العلوم الطبيعية فى دراسة قضايا ومشكلات التربية» ويسوق هؤلاء ومن يفرى فريهم من 








التربويين حجة مؤداها: أن التربية أصبحت اليوم عملاً يستند أداؤه إلى نور تتوفر على إذكائه 
مجموعة من العلوم الإنسانية والاجتماعية ذات المناهج المقننة. 

ومن المؤشرات الدالة على سيطرة هذا الاتجاه المشكك فى قيمة الفلسفة» تعاظم كم 
البحوث الميدانية والتجريبية التى تحرص على استخدام أدوات العلوم الطبيعية لتدعى لنفسها الدقة 
والموضوعية مثلهاء ومن المؤشرات أيضًا تقلص أعداد البحوث ذات الوجهة التنظيرية والفلسفية 
للدرجة التى تبلغ بها حال مجتمعاتنا العربية» حد الاختفاء» وتأتى إجابة المؤلف فى الكتاب الحالى 
واضحة مثبتة استمرار حاجة التربية اليوم -أكثر من أى عهد مضى- إلى فلسفة تنتظم حركتهاء 
وتتأطر بإطار مرجعى يستهديه القائمون عليها. وغيبة الفلسفة التربوية هى واحد من الأسباب 
الرئيسية لأزمة التربية التى نعيشها فى أقطارنا العربية (وقت كتابة الكتاب» فماذا لو عاش المؤلف 
إلى اليوم ليرى أن الأزمة أصبحت أزمة وجود لا أزمة تربية؟!!). 

رعو الكتاف راي براك كته ميا دور الام و واه الصبوا ريني الدخرا لدان 
الباب الأول: فلسفة التربية: ماهيتها وأهميتها. 
الفصل الأول: فلسفة التربية» المفهوم والماصدق. 
الفصل الثانى: أهمية فلسفة التربية. 
الباب الثانى: النظرة للإنسان» وتتضمن: 
الفصل الثالث: نظرة الفلسفات التربوية للإنسان. 
الفصل الرابع: الطبيعة البشرية: رؤية معاصرة. 
الباب الثالث: غايات التربية: لماذا نربى؟ وتضمن: 
الفصل الخامس: تربية لتسخير الإنسان. 
الفصل السادس: تربية لتحرير الإنسان. 
الباب الرابع: صيغ التربية» كيف نربى؟ وتضمن: 
الفصل السابع: المدرسة وسيط تربوى. 
الفصل الثامن: الوسائط المربية غير المدرسية. 
الفصل التاسع: تربيتنا والمستقبل» التعلم مدى الحياة. 


نظرية المعرفة وأبعادها التريوية فى بعض الفلسفات الحديثة: 


رسالة دكتوراه» قام بها عادل محمد عبد الحليم السكرى› بتربية عين شمس› 545امم. 
فإذا كانت نظرية المعرفة تختص فلسفيًا بالبحث فى أصل المعرفة» ومصدرهاء وطبيعتهاء 
وحدودهاء وقيمتهاء فإن تصور المعرفة يرتبط ميتافيزيقيا بطبيعة الوجود» ويتشكل اجتماعيًا فى 
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إطار المجتمع» ويتصل عقليًا بوصف أشكال النشاط العقلى» ويرتبط منطقيًا بقواعد الاستدلال 
الصحيح» ويتعلق نفسيًا بعملية تكوين المعرفة» ويتحدد أخلاقيًا بالالتزام بالحقيقة. 
وإذا كان الإنسان هو مركز الدراسات الإنسانية ومحورهاء فإن نظرية المعرفة هى أساس 
هذه الدراسات وجوهرهاء من حيث إن دراستها تتعلق بأهم أشكال الحياة الإنسانية» وهى المعرفة 
البشرية. 
واذا كان الإنسان المتعلم هو الشخص الذى يكتسب المعرفة المرغوبة تربويّا» ويتبنى 
الاتجاهات المقبولة أخلاقيّاء ويتقن المهارات المطلوبة اجتماعيّاء فإن تحقيق النمو الإنسانى فى 
هذه المجالات إنما يعتمد أساسًا على المعرفة» وحيث إن المعرفة أساسية فى النمو الإنسانى» فإن 
نظرية المعرفة يجب أن تصبح جزءا من أية فلسفة تربوية سليمة؛ لأنها تزودنا بالمعرفة اللازمة 
بالضرورة عن المعرفة ككل. 
ورغم الأهمية الخاصة. والمكانة المتميزة التى تحتلها نظرية المعرفة فى فلسفة التربية» إلا 
أنها لم تلق من الدراسة والبحث ما يتفق وأهميتها ويليق بمكانتها. 
ويعترف الباحث بأنه لم يحاول التأكيد على اتجاه بعينهء أو الاقتصار على فلسفة بذاتهاء 
ومن هنا سارت فصول الدراسة وفقًا للترتيب التالى: 
الفصل الأول: نظرية المعرفة فى مجال الفلسفة» وتناول: 
-١‏ نظرية المعرفة والإبستمولوجيا. 
-١‏ نظرية المعرفة فى الفلسفة. 
الفصل الثانى: نظرية المعرفة فى إطار المجتمع» ويتضمن: 
-١‏ الطبيعة الاجتماعية للمعرفة. 
- نظرية المعرفة وعلم اجتماع المعرفة. 
الفصل الثالث: نظرية المعرفة فى ميدان التربية» وتضمن: 
-١‏ علم اجتماع المعرفة التربوية. 
۲ المعرفة التربوية بين الرومانسية والراديكالية. 
الفصل الرابع» وتضمن: 
-١‏ المعرفة التربوية والمنهج الدراسى. 
؟- نماذج من التنظيمات المعرفية للمناهج الدراسية. 


أثر البراجماتية على الفكر والتطبيق التربوى فى مصر: 


رسالة ماجستير قدمت من: زكريا عبد الصادق» تربية عين شمس› 5954١م.‏ 

وفى هذه الدراسة نجد الباحث» بعد أن انتهى من الفصل التمهيدى» الذى يُشْكَّل عادة: 
الإطار العام للدراسة» تناول فى الفصل الأول تطور الفكر والمجتمع فى أمريكاء وكيف أن 
البراجماتية كانت تعبيرًا صادقا عن طبيعة هذا المجتمع. 

وفى الفصل الثانى» تعرض للأسس الفلسفية للبراجماتية» عبر مباحث الفلسفة الرئيسيةء 
وهى: الوجود» والمعرفة» والقيم» وقد تناول الباحث من مجالات القيم مجال الأخلاق فقط؛ 
لاختصاص أقسام الفلسفة بدراسة الجوانب المنطقية الخالصة (الحق)» وصعوبة التفرقة بين 
الصواب والخطأ فى مبحث الجمالء لاعتمادها على الذات بصفة رئيسية. 

وتناول الفصل الثالث أهم القضايا التربوية عند فلاسفة البراجماتية» وان اقتصر خلال 
هذا الفصل على اثنين من فلاسفتهاء هما: "جيمس" و'ديوى"؛ دون 'بيرس" لاهتمامها أكثر بهذه 
القضايا. 

أما الفصل الرابع فقد ركز على مدى تأثر الفكر التربوى المصرى بنظيره البراجماتى فى 
هذه القضاياء بادنًا بمؤشرات هذا التأثر وأبعاده من حيث النشأة» ثم معددًا أبعاد قضايا التأثير» 
وَمَْفْضَئْلاً'القول فى تفاصبيل :هذا التائر. 

وركز الفصل الخامس على مدى انتقال الأفكار التربوية البراجماتية على مستويين: 
المستوى الرسمى المرتبط ب "الفكر الوزارى الرسمى' وافلسفة التعليم"» و"السياسة التعليمية'٠‏ 
و'قوانين التعليم"» والمستوى التطبيقى المرتبط بمدى تعميم هذه الأفكار فى النظام التعليمى 
المصرى» بعد تطبيقها تطبيقًا جزئِيًا تجريبيًا فى بعض الفصول والمدارس المصرية» وذلك من 
خلال تقصى هذا التطبيق فى "المناهج الدراسية "؛ و'أساليب التقويم"٠‏ و"الإدارة التعليمية"» و 'إعداد 
المعلمين"» فضلاً عن تطبيقها فى الأساس العام الموجه لهذا النظام» والمتمثل فى 'فلسفة التعليم' 
و"السياسة التعليمية". 

واتخذ الباحث فى الفصل السادس موققفًا نقديًا من تجربة نقل الفلسفة البراجماتية إلى 
المجتمع والتربية فى مصرء سواء على المستوى الفلسفى» أو المستوى التربوى» كما تناول مدى 
الاتساق بين المفاهيم البراجماتية وأبعاد المجتمع المصرىء المتمثلة فى خصائص تقافته الخاصة 
وسمات شخصيته العامة وظروفه التاريخية. 

كذلك تناول الباحث مدى صلاحية التربية البراجماتية للتطبيق فى التربية فى مصرء فى 
ضوء ظروف الأخيرة» ومتطلبات تطبيق الأولى. 


١55 








كما تناول الباحث نتائج هذه التجربة» فكريًا وتربوياء وأهم ما يمكن الخروج به منها فى مسيرتنا 
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مفهوم وتطبيقات التربية الأخلاقية فى الفلسفة الماركسية: ١‏ 


دراسة للماجستير. من كلية التربية بجامعة عين شمس. 1194م, قام بها محمود 
أحمد النبوى محمد. 

وعلى الرغم من مشاركتى فى مناقشتها إلا أنى لا أذكر إلا أننى لم أكن راضيًا عن 
مستواهاء ووجه العجب أن الأبنية الماركسية كانت قد انهارت» وآخرها الاتحاد السوفيتى» لكن 
الباحث لم يعرض لمثل هذه القضية. 

وقد شملت الرسالة الفصول التالية: 
الفصل الأول: وتضمن مقدمة عن الفلسفة الماركسية فى العلوم الطبيعية» والعلاقة بين العلوم 
الطبيعية والفكر الماركسى» ومصادر الماركسية» والأسس الفلسفية لها. 
الفصل الثانى: وتناول أهداف التربية الماركسية من حيث العلاقة الجدلية بين التعليم والمجتمع 
الماركسى» وأصول التربية الماركسية وأهدافهاء والطبيعة الطبقية للمجتمع» والطبيعة الطبقية 
للأخلاق» وطبيعة الأخلاق الماركسية» والأخلاق وعلاقتها بالتربية الماركسية» وأهداف التربية 
الأخلاقية الماركسية. 
الفصل الثالث: ويتناول فيه نظام التعليم فى الاتحاد السوفيتى» وشمل أهداف ونظم التعليم وادارته» 
وسياسته» ومراحله والعوامل التى أثرت فيه» والتربية الأخلاقية والنظام التربوى السوفيتى. 
الفصل الرابع: وتناول التربية الأخلاقية فى المؤسسات التعليمية السوفيتية» وشمل العلاقات 
الأخلاقية فى المجتمع الاشتراكى» والتربية الأخلاقية فى المدرسة السوفيتية» ودور العملية التربوية 
فى تكوين الأخلاقيات وتطوير التربية الأخلاقية ومراحلها لدى الأطفال» والتطور العلمى 
والتكنولوجى وقواعد الأخلاقى. 
الفصل الخامسء ويتناول الوضع الراهن (وقتها طبعًا) فى الاتحاد السوفيتى (دول الكومنولث 
الروسى) وشمل طبيعة التحولات التى تمت فى الاتحاد السوفيتى» والوضع الراهن وأثره على 
التعليم والتربية الأخلاقية. 

وانتهى الباحث بطرح تساؤل عن أسباب انهيار الاتحاد السوفيتى: هل يكمن فى خطأ 
النظرية؟ أم فى التطبيق؟ 

من وجهة نظر الباحث فإن تطبيق النظرية فى مجتمع متخلف مثل روسيا على يد لينين 
قفز بها إلى مصاف المجتمعات المتقدمة» لكن ما رافق التطبيق بعد ذلك فى عهد ستالين شجع 
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على سيادة الشمولية» والدوجماطيقية» وطبع القيادات والكوادر السياسية والإدارية بالجمود 
واتسايت "شدي" عن N E a‏ العائبية AE‏ فى SENE‏ 
والقدولودنة وكاسية عن ا 





ل 'أوليفيه ربول" ]ئاه6ط86 ١ءiviا0»‏ ولدينا منه طبعتان» الأولى-زمنيًا- ترجمها 
الدكتور جهاد نعمان» ونشرتها: منشورات عويدات» بيروت وباريس 1585م, والثانية ترجمة 
عبد الجليل ناظم, دار توبقال للنشرء الدار البيضاء 4 55١م.‏ 

ويؤكد المؤلف على أن جوهر فلسفة التربية» هو التساؤل» فهى ليست مجموعة من 
المعارف» ولكنها تضع موضع السؤال والمراجعة كل ما نعرفه أو نظن أننا نعرفه عن التربيةء ثم 
يتساءل عن هذا الطرح "التساؤلى" ليجيب بأنه» قبل كل شئ» شامل» صحيح أن الفيلسوف لا 
يقتحم كل الموضوعات والأمورء لكنه مع ذلك يمكن أن يفلسف كل شئ. 

من الناحية القانونية لا يفلت أى حقل من السؤال الفلسفى» وهذا ما يمنح فلسفة التربية 
طابعًا شرعيّاء وبما أن التربية فعل إنسانى بالدرجة الأولى» فالإنسان -كما قال كانط- ليس 
إنسانًا إلا بالتربية. 

كذلك فإن هذا الطرح التساؤلى: جذرى» بمعنى أنه يمس عمق الأشياء: وهكذا فحين 
يتساءل كل منا: كم الساعة؟ فإن الفلسفة من جهتها تتساءل: ما الزمن؟» والأمر كذلك عندما 
يتعلق بالتربية. الفلسفة لا تتساءل: كيف نعالج غسر القراءة» بل ما قيمة ومعنى فعل القراءة لا 
تبحث عن صياغة مقرر دراسىء ولكنها تتساءل عما يستحق أن يُدَرَسء ولماذا؟ إنها لا تبحث 
عن الوسائل الأكيدة والأكثر فعالية» بل تتساءل عما هى غايات التربية. 

وإذا كانت الفلسفة كمحبة للحكمة لا تبحث فقط عن معرفة» بل عن آداب للسلوك بواسطة 
المعرفة» فهنا قد يقول البعض بأن هذا البحث لا يلقى الاهتمام من طرف الفلاسفة الحاليين. ربماء 
ولكن عندما يتعلق بفلسفة التربية» لا يمكننا أن نتجنب الخوض فيه. 

وحول سؤال: من يمارس -حاليًا- فلسفة التربية؟ هل هى حكر على هيئة من 
الأخصائيين بمعنى آخر: كل شخص يمارس هذه الفلسفة عندما يتساءل عن غايات التربية. 
يفلسف رجل التربية حقله عندما يفكر فى معنى مشروعه... عندما يتساءل: لماذا أو لأجل ماذا 
يقوم بعمله؟ ما الذى تفيدنا به-حينئذ- فلسفة الأخصائيين؟ شئ واحدء ولكنه -فى الحقيقة- 


أساسى: إنه المنهج. 
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وهنا يؤكد المؤلف أنه لا يوجد منهج واحدء فكل فلسفة أنشأت المنهج الذى يلائمهاء أو 
على الأقل» أخذت واحدًا من سابقاتها وعدلته حتى ناسبهاء مما يؤكد على أن اختيار منهج فلسفى 

ولم نستطع أن نقدم للقارئ قائمة بفصول الكتاب وعناوينهاء وما يندرج تحت كل عنوان» 
ذلك أن القائمة لن تكون ذات دلالة مباشرة للقارئ» بسبب عموميتها الشديدة. 





للدكتور سعيد إسماعيل علىء والكتاب هو أحد أعداد سلسلة عالم المعرفة التى تصدر 
عن المجلس الوطنى للثقافة والفنون والاداب بدولة الكويت. وصدر عام 555١م.‏ 
والكتاب أمنّسَ للفلسفات التى اختار عرضها بفصل عن عموم فلسفة التربية» حيث استفاد 
المؤلف كثيرًا من هذا الفصل فى الكتاب الحالى. 
وكان أبرز ما أوضحناه مما دفعنا بقوة» معظم سنوات عمرنا التربوى أن التربية العربية 
كانت قد انشغلت -ضمن انشغالات أخرى- بميول الطفل واستعداداته» وضرورة أن يجئ التعلم 
بالعمل» وبمحاولات إغناء البيئة التربوية بالخبرة المربية الثرية» وبضرورة النشاط» وأهمية مشاركة 
التلاميذ فى عمليتى التعلم والتعليم... إلخ» دون أن يتوقفوا أمام الأصول الفلسفية التى ما جاءعت 
هذه الأفكار التربوية إلا محاولات لتشخيص هذه الأصول واقعًا سلوكيًا. 
وربما كانت هناك بعض الوقفات أمام 'طبيعة الإنسان'» وعلاقة الفرد بالمجتمع» وطبيعة 
المجتمع المعاصر المتغيرة» وغلبة النزعة التجريبية العلمية» لكن» لم يكن هناك توقف أمام ما هو 
أهم وأخطر من ذلك» من أصول فلسفية تبدت فى النظرية المنطقية عند ديوى» وفى نظرية المعنى 
عند بيرس» والمعرفة عن جيمس. 
ومن هنا شهدت تجربة التأثير سلبيات كثيرة» ولو قد اجتهد روادنا إلى تعمق الأصول 
الفلسفية لما نقلوه من تجارب تربوية» لتلافوا الكثير من السلبيات التى شابت بعض ما قاموا به. 
أما الفلسفات التى اختار المؤلف تناولها فى هذا الكتاب فهى: 
٠‏ فلسفة التربية البرجماتية. 
ه الاتجاه النقدى. 
٠‏ تربية للتحرير. 
٠‏ اللامدرسية. 
وللحقيقة وللتاريخ» فإن المؤلف كان قد ضمّن الكتاب فى نسخته الأصلية التى قدمها 
للسلسلة» فلسفات التربية الماركسية» والوجودية والتحليلية» لكن مستشار السلسلة» الراحل الدكتور 
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فؤاد زكرياء عندما اتصلنا به مستفسرين عن طلب الإدارة حذف الفلسفات الثلاث» هاجم الدكتور 
فؤاد هذه الفلسفات بشدة» مشككًا فى أن تكون لها إسهامات فى الفكر التربوى» وكان هذا غريبًا 
حقًا من أستاذ فلسفة كبيرء يحظى منا بكل التقدير والاعتزازء ولم تفلح شروحنا التربوية لهذه 
الفلسفات معهء حيث كان متصلبًا فى وجهة نظره. 

وفى تناول المؤلف لأول فلسفة» وهى البرجماتية»ء حرص على الكشف عن السياقات 
المجتمعية التى نشأت البرجماتية فى أحضانهاء ليؤكد كيف أن هذه الفلسفة تمثلت» إلى حد كبير 
للغاية هذا السياقات» فضلاً عن تأثر كل فلسفة بأصداء العصر الكلية» وأبرز هذا المنحى فى 
البرجماتية خاصة من حيث التركيز على أن معيار قبول الفكرة أو رفضها هو ما يترتب على 
تطبيقها من "عواقب”, وانتائج". 

أما الاتجاه النقدى» فهو -إن صح التعبير - 'توليفة " بين الفلسفة الماركسية» واظروف' 

'متغيرات" المجتمع الغربى الرأسمالى» وقد قام بهذه التوليفة اليسار الجديد الذى آمن بكثير من 

مقولات الماركسية» لكنه فى الوقت نفسه وجد أنه ملزم فى الوقت ذاته بألا ينسى أساليب ومناخ 
المجتمع الغربى الذى قام على الرأسماليةء فيؤكد بعض فلاسفة التربية أن الأزمة ليست أزمة تعليم 
بل هى أزمة مجتمع. 

وكان لابْدَ للعالم النامى أن يجد وجهة نظر تعكس همه الأساسى»ء كتجمع من أمم 
وشعوب عاشت وتعيش قهرًا مكن لقوى البغى والاستغلال أن تمتص دماءهاء لا عن طريق قوى 
عسكرية» وأساليب سياسية فقطء وإنما عن طريق تربية 'قطيع" ليس عليه إلا أن يطيع ويسمع 
وينتج» ومن ثم تجئ وجهة النظر هذه حاملة طابع الاحتجاج على هذه التربيةء داعيا إلى نوع 
آخر منها يقوم على الحوار والحرية والاعتماد على الذات. 

وأخيرًا تجئ الدعوة إلى "اللامدرسية". محاولة أن تقف فى وجه "التنميط" العام الذى ساد 
حضارة العصرء اعتمادًا على مدارس تستقبل جموعًا بين أفرادها ما لا حصر له» من اختلافات 
وفروق» فتحاول هذه المدارس أن تصبهم فى قوالب موحدة» مما دفع نفرًا من التربويين إلى الهجوم 
الحاد على "المدرسية"؛ والمناداة بأن تجئ التربية حرة عن طريق تنويع القنوات القادرة على تشكيل 
السلوك الإنسانى بغير قولبة» ودون تنميط. 





أما التربية المشار إليها هنا فى التربية الماركسية. 
وكانت الفلسفة الماركسية هى الوحيدة بين فلسفات العالم التى تبنتها نظم سياسية ودول» 
منذ الثورة البولشفية فى روسيا عام 3177١م»‏ وكانت بداية سقوط الأنظمة التى تبنتهاء عند انهيار 
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سور برلين الذى كان يفصل بين العالمين: الراسمالى» والاشتراكى الماركسى» عام ١184‏ ويتم 
تتويج السقوط- إذا صح هذا التعبيرء بسقوط ما كان يعرف بالاتحاد السوفيتى عام .١19١‏ 

والكتاب من تأليف الدكتور سعيد إسماعيل على» عام ١۱۹۹ء‏ وصادر عن عالم الكتب 
بالقاهرة. 

وقد سار المؤلف وففًا للخطوات التالية: 

بدأ المؤلف» من خلال المقدمة» يروى ظروف ظهور الكتاب» ثم سارت الفصول وفقا للترتيب 

التالى: 

تناول الفصل الأول أصول الماركسية» الفلسفية والتاريخية والمجتمعية» وكان منها: التقدم 
العلمى» والأصول الفلسفيةء وكذلك الفكر الاشتراكى» الذى هو أقدم من الماركسية» وجهود كل من 
'ماركس" و 'إنجلز" و'لينين". 

ثم أفرد المؤلف فصله الثانى عن الأسس الفلسفية التى قامت عليها الماركسية» من حيث: 
موضوع الفلسفة من المنظور الماركسىء وعرّج على المادية التاريخية» وكذلك المادية الجدلية؛ 
فالموقف من نظرية المعرفة» والدين. 

وبدأ التناول التربوى يظهر فى الفصل الثالث» الذى حصر التناول فى (الفلسفة التربوية)» 
والتى تناول فيها موضوعات مثل: الطبيعة الإنسانية» ثم المجتمع» وكذلك الأخلاق» وأخيرًا الجمال 
والفن. 

أما الخطوة الرابعة» فتركزت على تربية الإنسان بالمنهج الماركسى» حيث تناول المؤلف 
فيه قضايا مثل: موقع التربية ومهمتها فى الفكر الماركسى- جماعية العملية التربوية- التوظيف 
السياسى للتربية الماركسية- التربية والعمل- أساليب التربية - التعلم الذاتى- مجالات الدراسة- 
التربية الأخلاقية- التربية الجمالية - التربية الرياضية- الدراسات النفسية والتربوية. 

وعبر صفحات الفصل الخامس» نقرأ عن: رؤية نقدية» والتى قدم لهاء ثم عملية تحليل 
وفحص للنظرية التى قامت عليها التربية الماركسية» وناقش المؤلف قضية 'المادة"» التى زعموا 
أنها أصل وأساس الوجودء وفكرة الحتمية ومدى معقوليتهاء والموقف من الديمقراطية» والدولة؛ 
والدين» والوطنية والقومية» ثم النهاية من حيث النظام والدولة» وما حدث لهما من سقوط» مع 
الإقرار بأن الفكر لا يموت» ويظلء على الأقل عبر صفحات الكتب» وفى عقول البعض. 

ولأن الوسائل كان بها من الافتعال ما بهاء سعيًا وراء فرض النظرية اعتساقًا وقهرًا... 
كانت التطبيقات مؤدية إلى كم كبير من الأخطاء الفادحة التى كلفت عمر قطاعات ضخمة من 
البشر ما يزيد على السبعين عامًا. ولو كانت المسألة خسائر فى إنتاج المزارع والمصانع» لأمكن 
تعويضها فى زمن قصيرء لكنها كانت فى الإنسان نفسه...فى تربيته وتكوينه» حيث تشىئ على 
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الاستكانة والنفاق والمخادعة؛ وأن يظهر غير ما يبطن» وأن يكذب حتى ينال الرضاء وربى على 
القهر الذى يكبت الآراء الخاصة والمشاعر الذاتية. 

كان الكثير من التضييق على الحرية ومحاصرة الديمقراطية بحجة تأمين الثورةء ذلك 
التأمين الذى استمر أكثر من سبعين عامًا دون أمل فى انتهائه» فلما حاول آخر حكام النظام 
الشيوعى 'جورباتشوف" أن يفتح القليل من نوافذ الحرية» أملآ فى تصحيح المسارء إذا بالملايين 
من البشر تنتهز فرصة العمر لتنقض على البناء كله» ساعية إلى هدمه. 


القيم فى كتابات ركى نجيب محمود: 





رسالة دكتوراه أنجزها عثمان عبد المعز عبد الوهاب» فى تربية طنطاء ٩۱۹۹م»‏ وهى 
وان لم تحمل ما يشير إلى "تربويتها". لكنها فى الحقيقة استهدفت إبراز البعد التربوى التحليلى 
فى هذا الجانب لواحد يعد من أبرزء بل وأول من قدم هذه الفلسفة فى مصر. 

ومن هنا جاء قول الباحث أن زكى نجيب محمود مفكر تنويرى هدف بكل ما كتبه إلى 
تغيير قيم الواقع الثقافى المصرى والعربى الراهن» فمهمة المثقفين الأولى كما يحددها هى 
التنوير... هى أن يميلوا بالناس نحو أن يستبدلوا بمجموعة قيم عتيقة كامنة فى صدورهمء 
مجموعة أخرى من القيم الجديدة الصالحة للموقف الجديد فى العصر الجديد. 

وتناول الباحث دراسته من خلال عدة فصولء قم كلا منها إلى 'مباحث"» وسارت 
الفصول وفقا لما يلى: 
الفصل الأول: القيم: تأصيل فلسفى - إسلامى وتربوى. 
الفصل الثانى: تأصيل تاريخى تقافى للقيم فى المجتمع المصرى الحديث. 
الفصل الثالث: شخصية زكى نجيب محمود» وتطوره الفلسفى والثقافى والقيمى. 
الفصل الرابع: الأسس الفلسفية للقيم عند زكى نجيب محمودء وبعض أبعادها التربوية. 
الفصل الخامس: الأسس الثقافية للقيم عند زكى نجيب محمود. 
الفصل السادس: بناء سلم القيم عند زكى نجيب محمود. 
الفصل السابع: سلم القيم» تحليل كيفى وتأصيل إسلامى وتربوى. 

وقد قام الباحث بتحليل محتوى كتابات زكى نجيب محمود» واستخرج منها ثمان وثمانين 
قيمة» منها على سبيل المثال: 

٠‏ الإبداع فى العلم والفكرء فالإبداع العلمى والفكرى والثقافى قيمة عليا مثل المساواة والحرية 
والعدالة» والإنسان حى بقدر ما هو مبدع خلاقء والأمة تسرى فيها الحياة بمقدار ما هى 
قادرة على الخلق والإبداع. 
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» النقد الفكرى» فنقد الفكر عامل من عوامل فعالية الأفكار» ومن عوامل تحديث الثقافة 
العربية» إذا تعقب الفكر بالنقد الموضوعى المهتدى بعلم صحيح» يعتبر قيمة تقافية» 
ومهمة لاعتدال ميزان الحياة الفكرية والثقافية. 

» الفعالية الحضارية» وهى ما يطلق عليه المشاركة الإيجابية فى الحضارة» وهى محك 
تقدير الأمم» وإذا كان أصل المعاصرة هو الأخذ بمنهج العلم والتقنية» فإنها معاصرة لا 
يكفيها أن نشترى معالم العصر من أصحابهاء بل لابْدَ أن نضيف المشاركة الفعلية فى 
صنعهاء وفى تجددها وتقدمها المستمرين. 

٠‏ التخطيط العلمى» أى رسم السبل الناجعةء باستخدام المنهج العلمى لتحقيق الأهداف 
المبتغاة» وهنا يأتى دور العلماء فى الجامعات ومراكز البحث العلمى. 


فلسفة التربية فى الإسلام: 





للدكتور أحمد رجب الأسمرء بالأردن» 1951١م.‏ 

ومما يثير الرثاء حقاء ونحن نكتب الآن فى منتصف يونيو 7١7١‏ هذا الجزءء أن نقرأ 
للمؤلف عدة عبارات ينعى فيها حال الأمة العربية الإسلامية» وذلك عام ۱۹۹۷ء حيث نجد أن ما 
أسف له وقتهاء أصبح حلما الآن... فكأن عجلة زماننا تدور إلى وراء؟! 

والمؤلف بعد أن يستقرئ مشاهد محزنة لحال الأمة» يتساءل عن المخرج: إما ركوع واستسلام 
وايثار لحياة الدعة والهدوء والاستكانة» وامعان فى عبادة الذات وتقديس الشهوات» وترسيخ 
الأنانية» وتبديد الثروات» وتكميم الأفواهء واما صحوة ثائرة» ترفدها جذوات متتابعة من العقيدة 
والوعى والعلم والحمية والتضحية. 

ومن هنا جاء الكتاب الحالى خطوة على طريق هذه الصحوة التى كانت مأمولة فأصبحت 
اليوم "مقتلة"؛ ولا حول ولا قوة إلا بالله !! 

وقد تضمن الكتاب الفصول التالية: 
الفصل الأول: أبعاد فلسفة التربية فى الإسلام وأهميتهاء ويشمل: 
أولاً- المفهوم البنائى لفلسفة التربية والنموذج التربوى. 
ثانيًا- بين الفلسفة والتربية. 
ثالنَّ- فلسفة التربية. 
الفصل الثانى: الوجود فى الإسلام» وتضمن: 
أولاً- موجد الوجود سبحانه وتعالى. 
ثانيًا - الكون المشهود. 
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ثالنًَّ- الكون غير المشهود. 

رابعا- الاتجاهات التربوية فى مفهوم الوجود. 

الفصل الثالث: الإنسان فى الإسلام» وتضمن: 

أولاً- الخلق والنشأة: 

ثانيًا- مكونات الذات الإنسانية ومقوماتها وخصائصها. 
ثالتًا- عوامل التأثير فى الذات الإنسانية. 

رابعًا- الاتجاهات التربوية فى مفهوم الإنسان. 

الفصل الرابع: المجتمع فى الإسلام» وتضمن: 

أولاً- المجتمع والتربية. 

ثانيَا- أهم خصائص المجتمع المسلم. 

ثالنًا- المقومات البشرية للمجتمع المسلم. 

رابعًا- المقومات البنائية للمجتمع المسلم. 

خامسًا- التغير والتطور فى المجتمع المسلم. 

سادسًا- الاتجاهات التربوية فى مفهوم المجتمع. 
الفصل الخامس: المعرفة فى الإسلام» وتضمن: 

أولاً- مفهوم المعرفة وأبعادها. 

ثانبًا- أبعاد المعرفة وأهميتها. 

ثالتًا- مصدر المعرفة ووسائلها. 

رابعا- مكانة المعرفة والعارفين. 

خامسا- لغة المعرفة. 

سادسًا- الاتجاهات التربوية فى مفهوم المعرفة. 
الفصل السادس: القيم الأخلاقية فى الإسلام» وتضمن: 
أولاً- مفهوم القيم الأخلاقية فى الإسلام. 

ثانيًا- مفهوم الأخلاق وأهميتها فى الإسلام. 

ثالنَّ- خصائص الأخلاق الإسلامية. 

رابعا- ضوابط الأخلاق الإسلامية. 

خامسًا- الاتجاهات التربوية فى مفهوم الأخلاق. 
الفصل السابع: بناء سياسة التربية واستراتيجية تطويرها فى ضوء فلسفة التربية فى الإسلامء 
وتضمن: 

أولاً- السياسة التربوية. 
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ثانيًا- الأهداف التربوية. 
ثالنًا- استراتيجية تطوير التربية. 
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للدكتور سعيد إسماعيل على صادر عن عالم الكتب بالقاهرة. عام ۹۹۷ ام. 

واعترف المؤلف فى مقدمته إلى أن الفضل الأول فى تفكيره فى هذه الفلسفة هو لأستاذه 
الأول الدكتور زكى نجيب محمود» سواء من خلال تدريسه عدة سنوات فى قسم الفلسفة بآداب 
القاهرة» فى النصف الثانى من خمسينيات القرن الماضىء أو من خلال كتابيه الأساسيين 

كذلك أكد المؤلف أنه استفاد إلى حد كبير بما زوده به الدكتور هانى عبد الستارء أستاذ 
فلسفة التربية بتربية الاسكندرية» الوحيد الذى تخصص فى هذه الفلسفة من خلال دراسته للدكتوراه 
فى جامعة بتسبرج بالولايات المتحدة الأمريكية فى الثمانينيات من القرن الماضى. 

وعبّر المؤلف عن دهشته من قلة الاهتمام بالفلسفة التحليلية فى دراساتنا التربوية» على 
الرغم من أننا أشد الأمم حاجة إليهاء ذلك أن إحدى مشكلاتنا الثقافية والتربوية الكبرى» هى تلك 
الهوة الواسعة بين "الفكر" و "الممارسة"» وبين "القول" و "العمل". ومن جوانب هذه القضية أيضًا 
أن سوقنا الفكرى يذخر بكم غير قليل من المفاهيم التى يختلط فيها الحابل بالنابل» فيشيع غموض 
فى حواراتناء ويشيع ضباب على عقولنا. 

بل إن ما يشيع عن تقافتنا العربية هو أنها ثقافة المبالغة والميل إلى المجازء 
والاستعارات» والتشبيهات» وأفعل التفضيلء مما يشيع ضبابية فى الفهم الدقيق» والتحديد المتعمق 
لما نقصد ونسمع ونقرأ. 

ومن هنا يجئ تعبير المؤلف عن أن أحوج ما نحتاجه حقا هو: وقفة نقدية تحليلية أمام 
'الغملة" الأساسية للفكر ألا وهى "المفاهيم" و'الألفاظ' و'المصطلحات". نضبطها ونجليهاء 
ونضع لها قواعد للتعامل معها وبهاء حتى نضمن لفكرنا وضوح رؤية يستقيم معها ويصح. 
فتجئ خطوات العمل فى الاتجاه الصحيح. 

وقد تضمن الكتاب أربعة فصول» أولها عن (الروح العلمية تغزو الفكر الفلسفى)» من 
حيث: الطابع التجريبى للفلسفة الإنجليزية- نشأة الفلسفة التحليلية- روافد التحليلية. 

أما الفصل الثانى فكان عنوانه: (معالم فلسفة التحليل)» تتضمن: مهمة الفلسفة - معنى 
التحليل- دحض الميتافيزيقا - التحليل اللغوى- التحليل المنطقى. 








وتناول الفصل الثالث: رؤى تربوية» مثل: ظهور النهج التحليلى فى المجال التربوى- 
مهمة فلسفة التربية- من (الفلسفة) التربوية إلى (التفلسف) - أهداف التربية- نقد- الجدوى 
التعليمية- التربية القيمية- النظرية التربوية- بعض المفاهيم التربوية. 

وربما كان الفصل الرابع (الاتجاه التحليلى فى التربية العربية) مفيدا لنا للغاية فى كتابنا 
الحالى» حيث دار الفضئل .حول * الاتجاه التحليلى فى فكن زكى تجيب :محمؤد- الرسائل الجامعية 
- الترجمات- بحوث ودراسات. 


مقدمة فى فلسفة التربية: 





ل: وليم ج صمويلسون» وفريد أ. ماركوويتز» ترجمة ماجد عرسان الكيلانى» عمان؛ دار 
الفرقان» 957١م.‏ 

والكتاب- وفق ما قرر مؤلفاه- مقدمة فى فلسفة التربية وتطبيقاتهاء وقد تمت كتابته فى 
الأصل للمستويات العاليا لطلبة البكالوريوس فى إحدى الجامعات الأمريكية» الذين يعدون لمهنة 
التدريس» وللمبتدئين من طلبة الدراسات العليا -أو الدبلوم- الذين يتخصصون فى أصول التربية 
وفلسفتها. 

أما عن محتويات الكتاب فهى تدور حول تأثير الفلسفات التربوية الأربع التى أثرت فى 
التربية الحديثة» وهذه الفلسفات هى: المثالية» والواقعية» والبراجماتية» والوجودية. ولكن الكتاب لا 
يناقش أثر فلسفات التربية الأخرى مثل فلسفة التربية التجريبية» والتطبيقية» لأن هذه الفلسفات 
امتداد للفلسفات الأربع الرئيسية التى يركز عليها الكتاب. 

ويتضمن الفصل الأول تعريف كل من الفلسفات الأربع للمفاهيم الرئيسية فى أصول 
التربية» مثل مفهوم القيم» والحرية» والحب» والثقافة» والقوة» والتطور. 

وفى الفصل الثانى» يجرى تطبيق هذه الأصول الفلسفية على قضايا وتطبيقات تربوية 
مثل: المنهاجء والتعلم» ودور المعلم» والتأديب» والفروق الفردية بين التلاميذء والأبنية المدرسيةء 
وميزانية التعليم» والمناخ المدرسى. وكان كل موضوع من هذه الموضوعات يجرى تقديمه من 
وجهة نظر الفلسفات الأربع» التى رتب المؤلف ورودها طبقا لظهورها التاريخى» ودورها فى التربية 
والمدارس الحديثة. 


دراسات فى فلسفة التربية المعاصرة: 


مجموعة دراسات كان الراحل الدكتور عبد الراضى إبراهيم محمد قد نشرها متفرقة قبل 
أن رأى جمعها بين دفتى كتاب واحدء نشر دار الفكر العربى بالقاهرةء عام ۲٠٠۲م‏ مع تقديم 
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سعيد إسماعيل على لهاء باستثناء الدراسة التى ضمنها الكاتب الفصل الأول حيث تنشر لأول 
مرة» وتدور حول فلسفة التربية المعاصرة» من حيث إشكالية المفهومات والتعريفات» وتناول فى 
القسم الأول منها: التربية والفلسفة» وفلسفة التربية» وأما القسم الثانى فقد تناول معانى النظرية 
بعامة» ومعناها فى التربية ومكوناتها. 

أما الفصل الثانى» فهو دراسة بعنوان: (التربية وتنمية الشخصية)» اتبع فيها الكاتب 
المنهج التحليلى لجلاء وتوضيح عدد من المفهومات والمصطلحات من مثل: التربية» والتعليم 
المدرسى» والتنشئة الاجتماعية» وتنمية الشخصية» وبعض المفهومات المصاحبة لتلك المفهومات 
الأساسية. 

وتضمن الفصل الثالث دراسة بعنوان: (موقع القيم من بعض فلسفات التربية) عالج فيها 
القيمة من حيث معانيها ومفهوماتها والدواعى والحيثيات التى دعت إلى دراسة القيم وموقعها من 
الفلسفات الثلاثة: المثالية» والواقعيةء والإسلامية» وبطبيعة الحال استعمل الكاتب فلسفات التربية فى 
ذلك الوقت» حسبما كان شائعًا فى الكتابات المتداولة» وليس حسب ما جاء فى الدراسة الأولى» وهذه 
سنة النمو العلمى للمشتغلين بالعلم. 

وتضمن الفصل الرابع دراسة عن فلسفة التربية البراجماتية» أو كما أطلق عليه (جون ديوى) 
" نظرية التربية", وكانت قد سبق نشرها فى كتاب 'مقرر" بقسم أصول التربية بتربية عين شمس سنة 
5 ١ه‏ وسنوات تالية. 


أهداف التربية فى بعض الفلسفات الحديثة: 





رسالة ماجستيرء أنجزتها الباحثة أمانى محمد السيد قنديل؛ فى تربية المنوفية, 4 ١٠١٠م.‏ 

وقد سعت الباحثة إلى التعرف على أهداف التربية التى تتضمنها فلسفات ثلاث حديثة» هى: 
التقدمية» واعادة النباء الاجتماعىء والتحليلية» وذلك من خلال دراسة الخطوط العريضة لها والمبادئ 
الأساسية فيهاء والافتراضات المرتبطة بالتربية» خاصة القيم التى تشكل موجها للأهداف التربوية» 
وتقديم دراسة عنها يمكن أن تكون إضافة إلى المعرفة الراهنة بالأهداف فى التربية بوجه خاص. 

وهناك اتفاق بين المربين عامةء وفلاسفة التربية بوجه خاص على أهمية الأهداف فى 
النشاط التربوى والتعليمى» فالأهداف فى التربية -كما فى أى نشاط آخر- هى المقوم الأول 
والأساسى فى النشاطء وهى التى تنطلق منها بقية المقومات والعناصر فى ذلك النشاطء وتسعى إلى 
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الفصل الأول: فصل تمهيدي. 
الفصل الثانى: الأهداف فى التربية والفلسفة. 
الفصل الثالث: أهداف التربية فى الفلسفة التقدمية. 
الفصل الرابع: أهداف التربية فى فلسفة إعادة البناء الاجتماعى. 
الفصل الخامس: أهداف التربية فى الفلسفة التحليلية. 

وقد قصدت الباحثة بالفلسفة التقدمية فلسفة ظهرت كفلسفة مؤثرة فى التربية فى نهايات القرن 
التاسع عشرء وبدايات القرن العشرين فى الولايات المتحدة الأمريكية» كان من أشهر أعلامها: 
'ستنالى هول" 1411 6.51410107» وويليام ه كيلباتريك 81016 هما كا .لا. لالاء 

أما فلسفة إعادة البناءء وأبرز أفكارها أنها رفضت أن يكون للتربية ذلك الدور التقليدى 
الخاص بالحفاظ على الوضع الراهن» وإنما أرادت أن يكون لها دور قائد وفعال فى بناء المجتمع 
وتجديده» ومن أعلامها جورج كاونتس 2010075 GEORGE‏ . 


فلسفة الخبرة: جون ديوى نموذجا 


للدكتور محمد جديدى»ء من تونس» نشر المؤسسة الجامعية للدراسات والنشر» بيروت› 
لم 

وقد حاول الكاتب فى المدخل وضع الدراسة فى سياقها الفكرى ألا وهو الاتجاه البراجماتى؛ 
تطرق فيه إلى مدلول البراجماتية اللغوى والاصطلاحىء والأصول البيئية الفلسفية والعلمية التى 
انبتقت عنها البراجماتية» والقواسم التى يشترك فيها أصحاب هذه الفلسفة» أى الخصائص التى تتسم 
بها البراجماتية» كما تناول نشأتها والمراحل التى مرت بهاء معرفا بروادهاء وأبرز مكانة الخبرة فى 
الفلسفة البراجماتية عامة. 

وفى الفصل الأول» خصصه للتعريف بالخبرة من الناحية اللغوية والاصطلاحية؛ وحدد فيه 
الإطار النظرىء؛ الذى طرح فيه مسألة الخبرة فى الاتجاهين العقلى والتجربى» وهو ما أفضى إلى 
إشكالية يتعارض فيها العقل والخبرة» نتيجة التصورات المختلفة للعقل فى تاريخ الفكر الفلسفى» ثم 
بين كيف سعى ديوى إلى إزالة هذا التعارض من خلال تصور جديد للعقل كمنهج وذكاء. 

أما الفصل الثانى» فقد ناقش فيه علاقة الخبرة بالمنطق» بالنظر إن المنطق غالبًا ما يوضع 
فى مقابل الخبرة كمناقض لهاء وبين فى هذا الفصل موقف ديوى الرافض لمنطق أرسطوء بحكم 
التطور الذى مرت به الثقافة من العهد اليونانى إلى العهد الحديث» حيث سيادة النزعة العلمية 
المتقدمة. 
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وفى الفصل الثالث» تناول مجالات البحث الإبستمولوجى لمنطق الخبرة» بتناول مفهوم 
المنطق عند ديوى الذى يعنى فى تصوره نظرية فى البحث» وكشف عن طابع منطق ديوى» حيث 
نظر إلى قضايا المنطق باعتبارها شرطية افتراضية» وأنه نظرية طبيعية منبثقة من بيئة اجتماعيةء 
وركز الباحث على " الحكم" كمبحث منطقى لمعرفة كيف يصبغه ديوى بطابعه الأداتى. 

وأفرد الفصل الرابع لمسألة المنهج لما لها من أهمية قصوى فى 'وسيلية" ديوى» كما حاول 
أن يبين دور المنهج العلمى فى البحث الاجتماعى والصعوبات التى تواجهه. 

ومن الملاحظ أن الباحث ركز دراسته على الأسس الفلسفية فى فكر ديوى» دون تطرق 
لقضايا تربوية» مما قد يوحى للبعض بتساؤل عن جدوى عرض الكتاب هناء والحق أننا إذ نكون فى 
مجال فلسفة التربية» نجد أن هذا الكتاب يسد ثغرة عانت منها الكثرة الغالبة من دراسات التربويين 
والمتخصصين للتربية البراجماتية عامة» وديوى خاصة»ء حيث فعلوا العكس» وهو أنهم لم يتعمقوا مثل 
هذه الأسس الفلسفية والتى لولاها لما كان لديوى وتلاميذه أن يقولوا ما قالوه فى الساحة التربوية» وهو 
المنطق نفسه الذى دفعنا إلى لدراسة موضوع دراستنا للماجستير التى كانت عن الاتجاه التجريبى فى 
الفلسفة المعاصرة وأثره على الفكر والتطبيق التربوى» حيث ركزنا على الفلسفة البراجماتية. 


الحركة الفكرية فى التربية الحدينة: 





كتاب ل 'جورج.ف. نيللر". ترجمة سعيد إسماعيل علي والدكتور بدر جويعد العتيبى: 
أستاذ أصول التربية بجامعة الملك سعودء عالم الكتب» 5١١٠م.‏ 

ويُعدٌ هذا العمل تكملة لكتاب المؤلف نفسه (مقدمة فى فلسفة التربية» »)١9171١‏ والذى 
سبقت ترجمته إلى العربية» وقد تمت كتابته لطلاب التربية عامةء وخاصة أولئك الذين يدرسون فلسفة 
التربية» والهدف منه أن يكون خلاصة نقدية للأفكار والنظريات التربوية فى الفلسفة التربوية السائدة 
وقت تأليف الکتاب» وأن يكون مختصرًا بحيث يمكن دراسته فى فصل دراسى واحد. 

ووفقًا لرأى المؤلف» فإن الفلسفة هى محاولة لتوضيح أكثر الأسئلة التى يطرحها رجال 
التعليم عمقًا وصعوبة» والإجابة عنها. كذلك فإن وظيفة فلسفة التربية هى التصدى لما يطرحه رجال 
التعليم من تساؤلات» ومن هنا فإن الكتاب الحالى لا يأخذ فى الاعتبار الفلسفات الرئيسية فحسب»› 
مثل: التحليلية» والظاهراتية» والتأويلية» والوضعية» بل يعنى كذلك بالحركات الفكرية ذات الأسس 
الفلسفية الراسخة: (البنيوية» والماركسية» والرومانسية» والمحافظة)» وكثير من المفكرين الذين يناقش 
المؤلف أفكارهم يطرحون تجاربهم كمعلمين» ولا تزال العملية التربوية» مثلما كانت تمثل فى الماضى› 
تمثل حاليًا دافعًا قويًا للفكر الفلسفى. 

وقد بوب المؤلف كتابه إلى ثمانى فصولء سارت كالتالى: 
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الفصل الأول: التحليلية. 
الفصل الثانى: الظاهراتية. 
الفصل الثالث: فلسفة التأويل. 
الفصل الرابع: البنائية. 
الفصل الخامس: الوضعية. 
الفصل السادس: الماركسية 
الفصل السابع: الرومانتيكية. 
الفصل الثامن: مذهب المحافظة. 

ولعل أبرز ما نلاحظه عند قراءة الكتاب هو ذلك الحس النقدى لدى نبللر» فما من رأى 
يعرضه» ومن اتجاه يبسط الرأى فيه» ومن فلسفة يحللهاء إلا ويحرص على أن يظهر أهم ما تتضمنه 
من أوجه سلبية وأخرى إيجابية» حتى أن القارئ ربما يتساءل» وهو يقرأ هذه الصور النقدية المختلفة: 
ألم يجد نيللر بين هذا الكم الضخم من الآراء والاتجاهات والفلسفات ما يراه وافيًا بدرجة كافية؟ 

الحق أن الإجابة هى بالإيجاب» ذلك لأن هذا ربما يكون أمرًا مغايرًا لطبيعة الأمور» وخاصة 
الفلسفة على وجه العموم» وفلسفة التربية على وجه الخصوصء ذلك لأن أحدًا لم يصل بعد إلى ما 
يمكن تسميته بالكلمة النهائية» ومن المعروف أن الفلسفة لا تعرف أصلاً ما يسمى بالكلمة النهائية. 


فلسفة التربية؛ رؤية تحليلية ومنظور إسلامى 





كتاب ضخم يقترب من الخمسمائة صفحة»ء ألفه كل من الدكتور سعيد إسماعيل علىء 
والدكتور هانى عبد الستار. بتكليف من المعهد العالمى للفكر الإسلامى» ونشرته دار الفكر 
العربى بالقاهرة, عام 9١٠١م.‏ 

والكتاب يكاد أن يكون كتابين بين دفتى كتاب» ذلك أن الجزء الأول منه الذى كتبه 
الدكتور هانى نفسه» ينقسم إلى جزئين» أولهما عن (فلسفة التربية» كمحاولة للتوضيح المنطقى) 
تناول فيه: معنى فلسفة التربية» وتحليل مفهوم الفلسفة (الفلسفة كاتجاه- الفلسفة كميدان معرفى - 
الفلسفة كنشاط)» ثم: طبيعة التربية. 

أما الفصل الثانى» فقد دار حول (اتجاهات البحث فى فلسفة التربية» رؤية فلسفية 
تاريخية)» ودار حول: المرحلة الأولى: فلسفة التربية قبل منتصف القرن العشرين» وتضمنت هذه 
المرحلة: مدخل المضامين - مدخل التطبيق» ثم نقد ووجهة نظر. 

ثم المرحلة الثانية» أى منذ منتصف القرن العشرين. 





أما الفصل الثالث» فقد دار موضوعه حول: النظرية والتطبيق فى ميدان التربية: مناظرة 

وانتقى الفصل الرابع أحد موضوعات فلسفة التربية التحليلية» وأداره المؤلف حولهاء ألا 
وهو (التربية وتشكيل الضميرء فريضة غائبة أم مغيبة؟)» تناول فيها المؤلف: الضمير يتحدث 
بصوت الإتقان والمهارة- الضمير يتحدث بصوت التضحية والإيثار- الضمير يتحدث بصوت 
الذاكرة- الضمير يتحدث بصوت التحليل. 

أما الفصول الأربعة التالية» التى كتبها الدكتور سعيد إسماعيل» فقد سارت وفق الترتيب 
التالى: 

فقد تناول الفصل الخامس: الموقف الإسلامى من التفلسف: عرض فيه المؤلف ل: مفهوم 
الفلسفة عند الإسلاميين- نقد الفلسفة- الإسلام يوجب التفلسف- بداية التفكير الفلسفى الإسلامى- 
عوامل مهيئة للتفكير الفلسفى. 

أما الفصل السادس» فقد دار حول أسس التصور الإسلامى لفلسفة التربية» ومن ثم فقد 
تناول قضايا: الله- الكون- الإنسان- المجتمع- المعرفة- الأخلاق. 

وتناول الفصل السابع: حال فلسفة التربية فى المعرفة التربوية الإسلامية» تناول فيه 
المؤلف: مجالات وقضايا- موقف بعض التربويين من المصدر الفلسفى للتربية- النظرية 
التربوية- أصول التربية الإسلامية- الفكر التربوى الإسلامى- قضايا فى فلسفة التربية 
الإسلامية- الرسائل الأكاديمية. 

أما الفصل الثامن والأخيرء فقد دار حول (فلسفة التربية وبناء الأمة)» سعى من خلال 
رؤية استشرافية إلى القيام ببعض الأدوار الأساسية» مثل: تجذير المرجعية الإسلامية- رشد 
التعامل مع الماضى- تجديد العقل التربوى- الاشتباك مع هموم الواقع- تعقيل التفكير والسلوك- 
تحرير الإنسان- توضيح المفاهيم- الحوار مع الآخر الفلسفى - تربية للإعمار- استشراف 
المستقبل. 


فلسفة التربية الكلية عند رودلف شتاينر: 


رسالة دكتوراه» أنجزتها أمينة جمعة التيتون» من تربية عين شمس ١١"‏ 7م. 

وقد تمثلت قضية الدراسة فى أن العالم منذ أن دخل عصر الصناعة» أصبح التفكك 
والانفصال» وسيطرة الحياة المادية والاستهلاك وانتشار العنف» والغياب فى عوالم افتراضية» من 
الملامح المسيطرة على المجتمع» وعلى صعيد التربية سادت ثقافات الإعداد للمنافسة الاقتصادية 
الشرسة والمقاييسء والامتحانات المقننة» والمناهج المقسمة إلى مواد» ووحدات» ودروس» وصار 
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الطالب يبرمج ويدفع دفعًا لمقابلة متطلبات النجاح» حتى لم يعد يرى الصورة الكلية الكاملة ولا 
يتبين العلاقات التى تربط الأمور ببعضهاء وتربطه ببيئته المحيطة» وبالكون» ولا يجد للتعليم 
معنى ومغزى» وبات من الضرورى البحث عن طريقة كلية» يكون التعليم والتعلم فيها من منطلق 
الحب» ومن أجل عودة الروح للتعليم» واستعادة التوازن بين الجانبين المادى والروحىء وبين الفرد 
والجماعة» وبين المعرفة والخيال» والمنطق والحدسء وهنا يبرز الجهد الذى بذله رودلف شتاينر 
لتقديم معالم فلسفة ذات رؤية كلية. 

وبعد الفصل الأول الذى يُشْكّل إطارًا عامًا للدراسة» سارت الفصول كما يلى: 

الفصل الثانى: التربية الكلية» المفهوم» والسياقات» والمبادئ» ويتضمن مفهوم التربية 
الكلية» وأصولهاء وسياقاتها الفلسفية» والإيكولوجية» والنفسية» والتاريخية» والمبادئ التى تقوم 
عليهاء والمكونات الأساسية التى تتألف منهاء والطرائق المختلفة المؤدية إليهاء بالإضافة إلى 
نماذج لمدارس كلية. 

الفصل الثالث: رودلف شتاينر» حياته» واهتماماته» وفلسفته التربوية» الذى يتضمن نشأتهء 
وسنوات تكوينه» وخبراته العملية» والروحية» ومجالات اهتمامه» وأفكاره» وتوجهاته» وأعماله كرائد 
من رواد التربية الكلية. 

الفصل الرابع: تجربة شتاينر/ فالدورف (///5) التربوية الذى يعرض الأصول التربوية 
المشتقة من فكر 'شتاينر"» من خلال شرح للممارسات وطرق تدريس فى مراحل الدراسة المختلفة» 
من رياض الأطفال حتى المرحلة الثانويةء مع إلقاء الضوء على نماذج لمدارس 
(شتاينر/فالدورف). 

الفصل الخامس: تصور مقترح لمدرسة 'كلية": نموذج 'كلية": نموذج 'رقى'» وهو عبارة 
عن رؤية مستلهمة من قرية شتاينر/ فالدورف لتربية الإرادة فى رياض الأطفال» وتربية الشعور فى 
المرحلة الابتدائية/ الإعدادية» وتربية التفكير فى المرحلة الثانوية فى سياق ثقافة عربية إسلاميةء 
تدعو إلى الحق» والخير» والجمال» وتكون حكمتها ومنتهى غايتها مرضاة الله عز وجل. 
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الفصل الخامس 
وظائف فلسفة التربية 


الفصل الخامس 
وظائف فلسفة التربية 


نستخدم هنا كلمة 'وظائف" بمعنى المهام والأدوار» وما يمكن أن تقدمه فلسفة التربية 
للتربية والتربويين» وما ينتظره التربويون ويأملوه من هذا النسق المعرفي» فضلاً عن النهج الفكري 
فى قضايا التربية ومشكلات التعليم. 

وبطبيعة الحال فإن الوظائف والأدوار والمهام ترتبط ارتباطًا وثيقًا بطبيعة النسق المعرفي 
موضوع التناول» وهو الأمر الذى تناولناه بصورة موجزة إلى حد ما فى الفصل الثالث» بل إننا 
لنعترف بأن التفكير الفلسفي لا يزعم أنه المنفرد بالسعي نحو القيام بما سيلي من أدوار ومهام» 
ولعل التفكير العلمي هو المشارك الأكبر. وقد يدهش البعض لهذاء خاصة هؤلاء الذين يتصورون 
تقابلاً بين التفكير الفلسفي والتفكيرء ففضلاً عن أن هناك فلسفة كاملة» هي الفلسفة التحليليةء 
تتسمى عند بعض أنصارهاء وخاصة فى مصرء حيث يصر الدكتور زكى نجيب محمود بوسمها 
بالفلسفة العلمية» ففي الفصل الأول» بيّنا العلاقة بين الفلسفة والعلم» ونزمع عقد فصل خاص 
مستقل عن هذه العلاقة! 

وفيما يلى ما وفقنا الله عز وجل واجتهادنا الذى لا نزعم له الإحاطة والشمولء وإنما شأنه 
شأن كل اجتهاد بشري: قابل للخطأ والصواب. 


التحديد الدقيق للمفاهيم والمصطلحات: 

فمما نردده كثيرَا فى بعض كتاباتنا القول بأن ما نستخدمه من مفاهيم وكلمات 
ومصطلحات» مثلها فى حياتنا الفكرية» مثل العملة النقدية فى حياتنا الاقتصادية» حيث يحرص 
كل بلد على تحديد قيمة العملة المحلية» بحيث يسهل التعامل بين المواطنين» بل وبين المواطنين» 
والدولة» وبين قوى التعامل الأخرى فى بلدان العالم. 

ولعل الكثير من اضطرابات التعامل بين الناس» التى ربما تتحول إلى معارك ماديةء 
يرجع إلى التباين بين ما يقصده طرف بمفهوم» يكون الآخر له معنى مختلف» ويتصرف كل 
منهما بناء على ما تصوره» دون أن يضع بعين الاعتبار ما يراه الآخر. 

وسوق التعليم متخم بكم يصعب حصره من المفاهيم والمصطلحات» كما هو الأمر فى 
الكثرة الغالبة من مجالات الحياة ودوائر النشاط البشري» حيث تجد للأطباء عادة بعض المفاهيم 
والمصطلحات الشائعة بينهم» إلى حد أننا نسمى هذا -أحيانًا- لغة الأطباء-وهكذا قل عن 
العسكريين» ورجال القانون» والفنانين»... وغيرهم. 
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وقد يكون المصطلح» أو المفهوم مستخدمًا فى أكثر من مجال» مما ينعكس على 
اختلافات وتباينات عند الاستخدام. 

وهكذا - مثلاً- نجد "الانضباط" له مفهومه فى الحياة العسكريةء المغاير إلى حد كبير 
للمصطلح نفسه فى الحياة التعليمية. 

وفى الحياة التعليمية» قد لا نجد اتفاقا حول ما يروج من مفاهيم ومصطلحات» مما قد 
يؤدى إلى تضارب فى السياسات» وتباين فى وجهات النظر. 

إننا نستخدم كلمات مثل: "الخبرة"» و 'الحرية'» و"النظام"» و 'المنهج" و 'المقرر'» و 'التقويم'٠‏ 
و'الامتحان"'» و'التعليم"» و التعلم" و"التربية" نفسها. 

ولعل دارس حياة سقراطء يمكن أن يلمس كيف أن الرجل كان مهتمًا للغاية بهذه القضيةء 
على أساس أن الإنسان على وجه العموم إنما يسلك ويتحرك مع الناس وبالناس» وفقًا لما هو 
مركوز فى عقله ووعيه وخبرته من معان ومفاهيم» وفى إحدى محاوراته» استطاع أن يقنع مواطنًا 
أثينيًا كان قد شرع يعد العدة لرفع قضية على آخر بحجة مخالفته للتقوى والفضيلة» فلما أخذ 
سقراط يجرى معه حوارًا حول معنى كل من الفضيلة والتقوى» استطاع أن يقنع هذا المواطن» بأن 
من نوى أن يرفع عليه قضية لم يأت بما تصوره أول الأمر مخالقًا للفضيلة والتقوى» فعدل عما 
كان ينوى عمله. 

ولعل ما بدأت جامعاتنا المصرية تشهده فى العامين الأخيرين حول الممارسة الواجبة 
لاستقلال الجامعات كشفت عن تباينات مؤسفة بين الكثرة الغالبة من المجتمع الجامعى» وبين 
ممثلى السلطة والإدارة الجامعية» وهم الذين عادة ما يمثلون توجهات السلطة السياسية القائمة؛ 
حتى وصل الأمر إلى أن يكون تعيين العميد بسلطة رئيس الدولة! 

ولا شك أن الناس فى حياتهم اليومية يستخدمون الكثير من الأفكار والتصورات دون 
محاولة لتحديدها أو الوقوف على معناها الدقيق» فلو أنك طلبت -مثلاً- من صديقك أن ينتظرك 
فى زمان معين ومكان محددء لما وجد أدنى صعوبة فى فهم ما تقول» ولو كانت لديه الرغبة فى 
لقائك» ففى استطاعته أن ينتظرك فى الموعد المعين» والمكان المحددء ومع ذلك فإنه من المحتمل 
جدَا ألا يكون قد خطر له طول حياته كلها أن يسأل نفسه عن معنى كل من "الزمان" و 'المكان". 
على وجه العموم» بل إنه قد يدهش حين تقول له إن عقولاً كثيرة ظلت لمدة قرون تناقش طبيعة 
هاتين الفكرتين» من الفلسفة اليونانية فى القرن السادس قبل الميلادء حتى أينشتين فى القرن 
العشرين. والواقع أن الناس حين يستخدمون هذه الأفكار يظنون أنها واضحة بذاتها لا تحتاج إلى 
دليل أو تفسيرء لكنها فى الحقيقة غامضة»ء وبعيدة جدًا عن التحديد والوضوح» وإذا لم يكن 
غموضها ظاهرًا فى معظم حالات استعمالهاء فالسبب هو أننا نستعملها فى دائرة ضيقة لا يكاد 
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هناك اختلاف بيننا فى حدودهاء ولكننا قد نتجاوز هذه الدائرة» وعندئذ يظهر غموض هذه الأفكار 
(إمام عبد الفتاح, .)51١:191/1‏ 

ومهما اختلف الفلاسفة فى مناهجهم التى يلتزمونها عند تحليلهم لثقافات عصورهم 
واستخراج مبادئها من الخفاء إلى العلن الصريح» فهم يتفقون جميعًا على نوع من النشاط الذهنى 
يضطلعون به» وقد يقتصر عليه عليه بعضهم» وقد يضيف إليه آخرون» ونعنى به الوقوف عند 
المعانى المحورية المهمة التى تستقطب جزءا من حياة الناس» فهم يقفون عند تلك المعانى 
الرئيسية فى حياة أبناء العصر المعين» ليحللوها تحليلاً يوضح محتواهاء ويبين ما يستكن فى ذلك 
المحتوى من التناقض إذا وجدء وذلك حتى يكون الناس على هدى إذا هم يسيرون على ضوء تلك 
المعانى (زكى نُجيب محمود,١194:١17).‏ 

ولن نجد فيلسوقًا لا يضمن عمله وقفات هنا وهناك ليوضح المعانى التى يراها ذات أهمية 
خاصة فى ثقافة عصره» فهذا أفلاطون يحلل فى استفاضة معانى العدل والحكمة والشجاعة والعفة 
والجمال» وغير ذلك. وهذا أرسطو يحلل فى استفاضة كذلك معانى الصدق العلمى وفكرة السببية 
والحركة والمكان والشعر وغير ذلك. وانظر إلى فلاسفة المسلمين كم أنفقوا من جهد فى تحديدهم 
لمعانى التوحيد والإرادة والعدل والإيمان والكفر وغيرهاء ولا ينفى وقوف الفيلسوف عند معانى 
عصره المهمة ليحللها توضيحًا لها أن يكون لذلك الفيلسوف بناؤه الفلسفى المتماسك الذى ترد إليه 
تلك المعانى فى قوامه. 

وقد شغل علماء المنطق» منذ زمن طويل بقضية المفهوم» حيث رأينا ثلاثة اتجاهات (زكى 
نجيب محمود, ١1:1901؟):‏ 

-١‏ ففريق يقول إن مفهوم اللفظة هو مجموعة الصفات التى تكفى لتعريفهاء وهو لهذا 
ضرورى لتحديد مسمياتهاء بحيث إذا غابت تلك الصفات الرئيسية عن الشئ» أخرجناه 
من دائرة مسميات اللفظة التى نحن بصددها. ومعنى ذلك أننا لا نُدخل فى المفهوم كل 
الصفات التى قد تتصف بها أفراد المسميات» فالإنسان مثلآً من صفاته أنه يأكل ويلبس 
ويبنى الدور وينشئ الحكومات» ويحارب ويتزوج» ويضحك ويبيع ويشترى...إلخ» لكن 
المفهوم الذى تقرر به إن كان الذى أمامنا إنسان أو لاء لا يتألف من مثل هذه الصفات 
كلهاء وإنما يكفى فيه الصفات الرئيسية التى ثميز الإنسان عن سائر الكائنات» حيث رأى 
البعض أن صفتى الحياة والتفكير تكفيان لتعريف الإنسان. 

-١‏ وفريق آخر رأى أن الرأى السابق يضيق المعنى» ومن ثم يكون مفهوم الكلمة مكونًا من 
كل ما تستدعيه من معان فى ذهن قائلها أو سامعهاء وهو ما يعنى أكثر علماء النفس» 
بينما يبحث المنطق عما هو عام ومشترك بين الناس فى فهم الكلمة» لا ما هو خاص 
بهذا أو ذاك من الناس» وإلا استحال التفاهم بين الناس. 
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۳- وفريق ثالث» يرى أن يتكون مفهوم الكلمة» لا من مجموع الخواطر العقلية التى ترتبط 
بالكلمة فى ذهن قارئها أو سامعهاء بل من مجموع الصفات التى تتصف بها المسميات 
دون إضافة شئ من عندنا نستمده من ذكرياتنا ومشاعرنا الخاصة» فالفرق بين هذا 
الفريق والفريق الأول هو أنه لا يقصر المفهوم على بعض صفات الشئ دون بعض» 
والفرق بينه وبين الفريق الثانى هو أنه لا يعنى باللفظ إلا الصفات التى نستطيع جميعًا 
مشاهدتها فى الشئ المسمى» حتى لا يختلف المعنى من فرد إلى فرد (زكى نجيب؛ :۱۹۵١‏ 
(. 
وإذا كنا قد طرحنا التصور الثانى» باعتباره أقرب إلى الدراسات النفسيةء فما الموقف بين 
الفريقين الأول والثالث؟ 

نحن هنا نميل إلى الموقف الثالث؛ لأنه يجعل معنى الكلمة مجموعة صفات الأفراد 
الممكن مشاهدتهاء حتى إذا ما اختلف اثنان فى معنى لفظء لجأ كلاهما إلى الأفراد فى الواقع ليريا 
أيهما كان أصوب» أما إذا جعلنا مفهوم الكلمة 'جوهرًا'» ففى أغلب الأحوال لا يكون هناك مرجع 
لحسم الخلاف إذا نشأء وهو الأمر الذى كان أن يستقر الرأى عليه بين جمهرة العلماء والباحثين 
فيما عرف 'بالتعريف الإجرائى". 

بل يذهب (هانى عبد الستار, )١١ :۲٠١۹‏ إلى أن من الخطأ تصور أن اللفظ الواحد له 
'معنى واحد'» إذ ليس الأمر كذلك» وإنما لكل 'لفظ" "عائلة من المعانى" بحسب وصف 
افتجنشتاين"» ويتحدد معنى اللفظ بناء على الكيفية أو الطريقة التى 'يُستخدم'" بهاء ويتحدد وفقًا 
'للسياق" الذى يرد فيهاء وعليه فكلما تعددت استخدامات اللفظ وتنوعت السياقات التى يرد فيهاء 
يكتسب اللفظ معانى كثيرة» وعلى ذلك فإننا حين نعنى بدراسة مصطلح ما مثل: "النظرية"”. فإننا 
نعنى بدراسة "استخدامه". لكن هذا لا يطابق بين "المعنى' و 'الاستخدام'» وإنما يشير ويؤكد تحديد 
المعنى من خلال فحص ودراسة "استخدامه" فى اللغة. 

ومن هنا فإن ما نلمسه فى بعض الأحيان من غموض يتلبس بعض الألفاظ والمفاهيم» 
فإن مرد هذا إلى استخدامات متعددة للفظ أو المفهوم» وهو الأمر الذى نراه بالنسبة للفظ مثل: 
"النظرية", حيث نجد له استخدامات متعددة» مثلما نراه فى كتابات وبحوث علماء النفس» وكتابات 
علماء الاجتماع» وكذلك بحوث ودراسات المناهج وطرق التدريس» وأخيرًا: باحثى أصول التربيةء 
وهى مشكلة من الصعب حلها؛ لأن لكل نسق معرفى سياقاته» واستخداماته. 

وعلى ذلك فإننا عندما نصف لفظًا بأنه غامضء فلا يعنى هذا أنه بغير معنى» فهو يقع 
فى منطقة تتعدد فيها حالات الوضوح دقة ونصوعًا وتحديدًا. 

وهذا الرأى يتفق كثيرًا ما تعارف عليه أهل علم اجتماع المعرفةء إذا ما دامت الكلمات فى 
معظمها "اتفاقية"؛ كان طبيعيًا أن تتحدد من خلال أبعادها الزمانية والمكانية. 
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لكن أستاذنا زكى نجيب محمود فى فورة حماسه الأولى للفلسفة التحليلية غالى إلى حد 
كبير فى تصوره ضرورة الاحتذاء بما يكون عليه الأمر فى المجالات العلمية الطبيعيةء إلى درجة 
تصوره إمكان طرح ما يتصل بالوجدان مما يعلق ببعض المفاهيم والمصطلحات» فإذا كان هذا 
ميسورًا إلى حد كبير فى عالم "الأشياء' فإنه غير ذلك فى عالم "الإنسان"» حيث تبرز أبعاده 
الوجدانية قسّمة أساسية فى تكوينه وسلوكه. 

صحيح أن أستاذنا ينفى إبعاده للكلمات ذات الشحنات الوجدانية» حيث يقول أن مجالها 
هو الفن والأدب» فماذا يكون مكانها فى عالم التنشئة والتربية» وهل العلمية هى فقط ما يتحدد وفقًا 
للمعايير السائدة فى العلوم الطبيعية والرياضية؟ 

ومما يلفت النظرء هو التنبيه إلى أن ما نتعامل به من كلمات» إنما هى 'رموز اتفاقية". 
حيث لا يوجد فى أية لفظة سر خفى يحتم أن تدل على ما تدل عليه ويستعير أستاذنا نصًا نقله 
عن الجرجانى فى كتابه (دلائل الإعجاز) ذكر فيه (نقلا عن زكى نجيب, 14:19017) أن الكلمة المفردة 
فى دلالتها على معناها ليست من إملاء العقل بل هى محض اتفاق 'فلو أن واضع اللغة كان قد 
قال (ربض) مكان (ضرب) لما كان فى ذلك ما يؤدى إلى فساد"؛ وليس هناك 'صواب" أو 'خطأ" 
فى دلالة الكلمة على مسماها الذى اتفق الناس على أن تدل عليه؛ وانما يبدأ الصواب والخطأ فى 
استعمال الناس لهذه الكلمة بعد أن تم بينهم الاتفاق على استعمالها. 

أما بالنسبة للكلمات التى تدور حول قيم» فهى لا تشير إلى كائن خارجى» بل إلى انفعال 
داخلى» ويضرب الدكتور زكى نجيب مثلاً على ذلك )٠١8:1907(‏ بما يكون عليه الأمر إذا وقف 
إنسان إزاء الشمس الغاربة بما تخلفه وراءها من أصباغ فقال: هذا جميل! وقد يعبر عن شعوره 
هذا بألفاظ مختلفة مثل: "الله!", أو 'يا سلام! فليس الأمر إلا أمر تعبير عن مشاعر شخصية» 
حيث قد يقف آخر أمام المنظر نفسه» فلا يشعر بما شعر به سابقه من حيث جماله وسحره. 

لذلك يقال عن الكلمات الدالة على قيم إنها نسبية فى مدلولاتهاء أى أن الكلمة منها - 
مثل: كلمة "جميل"- لا يكون لها معنى إلا بالنسبة إلى فرد معين من الناس» فإذا قلت عن شئ 
إنه جميل» لا يكون لها معنى إلا إذا أكملته بإضافة اسم الفرد أو الجماعة التى تراه جميلاً: جميل 
عند من؟ 

ولا يقلل من نسبية الجمال وما إليه من قيم أن تجمع فئة كبيرة من الناس على جمال شئ 
معين» بل لا يقلل من نسبيته أن يجمع العالم كله على جمال شئ معينء لأن الأمرء رغم 
الإجماع» سيظل من الناحية المنطقية عرضًا قد يزول بغير وقوع فى التناقش» فليس ما يمنع 
الناس من تحول تقديرهم» فيقبح فى أعينهم بعد جمال» أو يجمل بعد قبح (زکی نجيب, ۱۱۳:۱۹۵۷). 

ولعل قضية المفاهيم والمصطلحات مما ينبغى أن نبحث عنها لا فى الدراسات الفلسفية 
والمنطقية فحسب. بل كذلك فى الدراسات العلمية والنفسيةء فملاحظة موقف هذه الدراسات من 
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تكوين المفهوم» على سبيل المثال» يرشدنا إلى ما يكون هناك من قواعد وأصول وأساسيات» لابْدَ 
من الحرص على توافرهاء حتى يمكن إحسان استخدام المفاهيم المنضبطة» والتعريفات المناسبةء 
فضلا عن توافر شروط التكوين. 
وفى هذا لفت (حسن زيتون, )٠١ :٠٠٠۲‏ نظرنا إلى فرضية أن طفلاً قد شاهد الحيوانات 
التالية: الحصان» القطء الكب» الضفدع» العصفورة» والسلحفاة» ولاحظ التشابه والاختلاف بينهاء 
ووجد أن فى الخمسة الأولى منها خاصيتين مشتركتين هما (أ) يغطى جسمها شعر.(ب) ترضع 
صغارها عن طريق الغدة الثديية» فى حين أن هاتين الخاصيتين لا يتوافران فى الحيوانات الثلاثة 
الأخيرةء فإذا صنفت هذه الحيوانات الخمسة فى فئة واحدة وأطلق عليها اسمًا أو رمرًا أو كلمة أو 
مصطلحًا يميزها: الثدييات» واستخدم هذا الاسم فيما بعد فى تصنيف أمثلة جديدة من الحيوانات» 
كأن يصنف الذئب والغزال فى فئة الحيوانات الثديية» واستبعد الغراب والسمك من هذه الفئة» عندئذ 
نقول إن هذا الطفل قد تكون لديه مفهوم: الحيوانات الثديية» أو الثدييات. 
إن هذا يعنى أن المفهوم هو: بناء/ تكوين عقلى ينتج عن إدراك الفرد للخصائص 
المشتركة بين مجموعة من الأشياءء أو المواقف» الظواهرء الأفكارء ويعبر عنه باسم أو لفظ 
مصطلح معينء ومن أمثلة المفاهيم: الطيور. النبات. الخريطة. المعركة. العدالة . العدد. 
ومن الأمثلة الأخرى التى تمارس فيها عملية تكوين المفهومات: 
- تكوين الفرد لمفهوم الانصهار من خلال ملاحظته لحالات تحول المادة من الحالة 
الصلبة إلى الحالة السائلة» مثل(حسن زيتون, :)٠٠:٠٠١١‏ 
٠‏ حالة الشموع عند اشتعالها. 
© حالة السمن المجمد عند تسخينه. 
٠‏ حالة الثلج عندما يترك فترة فى درجة حرارة الغرفة العادية. 
- تكوين الفرد لمفهوم "المعركة الحربية"؛ من خلال قراءته لعدد من المعارك الحربية مثل: 
» معركة بدر بين المسلمين والكفار. 
٠‏ معركة حطين بين صلاح الدين الأيوبى والصليبيين. 
٠‏ حرب أكتوبر/ رمضانء بين العرب وإسرائيل. 
وتركزت إسهامات باحثين فى مجال المناهج وطرق التدريس حول استراتيجيات تتمثل فيما 
أطلقوا عليه:"خريطة المفهوم'(نوفاك, وجووين, 1990:مقدمة المترجمين)» وهى عبارة عن أداة تضم ما 
لدى الفرد المتعلم من مفاهيم حول الموضوع الذى يراد تعلمه وتنميته» سواء كثرت هذه المفاهيم أو 
قلت» ثم وضع هذه المفاهيم فى نظام هرمى متسلسل من المفهوم الأعم فى القمة» ثم الذى يليه 
حتى الأقل عمومية فى القاعدة» ثم تحديد ما بين هذه المفاهيم فى القمة» ثم الذى يليه حتى الأقل 
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عمومية فى القاعدة» ثم تحديد ما بين هذه المفاهيم من صلات وعلاقات من أى نوع» وأخيرًا 
وضع كل ذلك على ورقة فى شكل خريطة. 

ومثال ذلك أن المعلم لو أراد أن يدرس لتلاميذه شيئًا عن الماء فإن تطبيق استراتيجية 
خريطة المفهوم فى ذلك أن يطلب من كل منهم أن يكتب ما يعرفه من مفاهيم عن الماء (بعد أن 
يكونوا قد عرفوا المقصود بالمفهوم)» ولنفرض أن أحدهم سجل هذه المفاهيم (نوفاك, وجووين: مقدمة 
المترجمين): الماء- الثلج- السحاب- المطر- البحر - النار- البخار...عند ذلك يطلب من كل 
تلميذ أن ينظم هذه المفاهيم بحيث يكون أعمها وأشملها فى القمةء ثم الذى يليه» والذى يليه 
وهكذاء ثم يطلب من كل منهم أن يحدد العلاقة بين كل مفهوم وما فوقه وما تحته وعلى جانبيهء 
وهكذاء أى يحدد علاقة الماء بالبحر والنهر والثلج والمطر...إلخ» وذلك بأن يكتب بينهم كلمة أو 
عبارة تدل على طبيعة هذه العلاقة (مثل: عن طريق- يتحول إلى - يأتى من... إلخ). 
النقسد: 

فطوال ما تتاولناه عبر العديد من الصفحات» وخاصة فى الفصلين الأول والثالث» 
يستشعر القارئ مركزية "التساؤل" و "الدهشة" فى التفكير الفلسفى على وجه العمومء وبالتبعيةء 
التفكير الفلسفى التربوى. 

إن هذا الشوق الحار الذى يستشعره عموم الإنسان» منذ بدايات حياته» تجاه المعرفة 
استتبع بالضرورة» أن يتوقف الإنسان» من حين لآخر ليتساءل إزاء ما توصل إليه متسائلاً: هل 
هذا صحيح؟ 

إنها هداية الفطرة» فضلاً عن هداية العقل» إذ ربما يكون الإنسان قد أخطأ الطريق» وربما 
يكون قد أخطأ الفهم» وتضيع عليه جهود جسمية وعقلية» ومادية» وربما -لا قدر الله- تحدث له 
كارثة» نتيجة خطأ التفكير وافتقاد صواب المسيرء ومن ثم فلاب من هذه الوقفة مع الذات» ومع 
الموضوع» بحتًا عن مدى دقة التصويب» وصحة المسير. 

وهكذا تجئ ضرورة النقد وأهميته.. 

ولعل ما يزيد الأمر إلحاحًا هناء وخطورة...أننا نكون إزاء عملية تكوين وتنشئة وبناء 
بشر... هم قوام المجتمع» وقوام المستقبل» إن كان خيرًا فخيرّاء وان كان شرًا فشرًا لا سمح الله. 

وهكذا كنا نستشعر القلق العميق» عندما كنا نرى ونسمع عن تغييرات هيكلية كبرى فى 
التعليم» منذ الثمانينيات» وخاصة عندما صدر قانون فى عهد الدكتور أحمد فتحى سرورء 
لاختصار سنة من مدة التعليم الابتدائى» بزعم أننا يمكن أن نعلم أبناءنا فى خمس سنوات» ما 
يستغرقوه فى ستء فنوفر بذلك ملايين من الجنيهات نحن فى أشد الحاجة إليهاء خاصة إزاء ما 


كنا قد بدأنا نشكو منه من تزايد مستمر فى كثافة الفصولء تزايدًا يفقد فرص إتمام العملية التعليمية 
بما يحقق المقصود والمأمول منها. 

من الناحية المنطقية والشكلية» فالمبدأ كان سليمّاء لكن المبادئ لا تعمل فى عالم مجردء 
بل على أرض يسكنها أناس» وفق ظروف متعددة» يختلط فيها ويتفاعل الاقتصاد والسياسة 
والاجتماع» والتاريخ والجغرافياء والعلاقات والتفاعلات مع نظم التعليم والاجتماع فى مختلف دول 
العالم. 

وكان من الضرورىء أن نتوقف لنتساءل: هل ما تم زعمه صحيح فى سياقه المجتمعى 
المصرى التعليمى؟ 

يتوقف مسئولو التعليم فى هذه الفترة أمام هذا التساؤل» وكنا -مع غيرنا- قد طرحناه 

بل أجابوا لا أريد ابتذال كلمة 'نظريًا" بلصقها برد الفعل الرسمىء وانما 'كلاميًا"!! 

وبدلاً من أن نوفر ملايين..خسرنا ملايين.. 

وجاء من بعده» عندما تعددت الشكاوىء وكثر الأنين» فأصدر قانونًا بالعودة إلى ما كان» 
وهى خطوة جيدة لا شك فى ذلكء لكن عابها أنها نهجت النهج نفسه. القائم على انطباعات 
وأفكار وآراء ومناقشات» بينما كانت الإجابة المرجوة على التساؤل المركزى: هل ما طرح 'سرور" 
كان سليمًا؟ وهل كانت العودة عما فعل سليمة؟ أن ننهج نهجًا علميّاء بالرجوع إلى الميدان وأرض 
الواقع لنسأل ونستبين ونستقرىء» وهو الأمر الذى لم يحدث» مما كان يمكن أن يكون تجربة 
تاريخية تكشف عن أن التعاضد بين التفكير الفلسفى والتفكير العلمى حتمى لكل منهما. 

وهناك أمثلة كثيرة» فى تاريخنا التعليمى القريب جدّاء تصرخ وتشكو من افتقاد هذا النهج» 
فقد قام الوزير الذى صحح مسيرة مدة التعليم الابتدائى» بتقسيم الثانوية العامة إلى مرحلتين» وقرر 
السماح بمعاودة الامتحان سعيًا إلى ما عرف 'بالتحسين" للمجموع» وتقرير دور ثان» ولم يسأل 
أحد ممن فكروا وقرروا إزاء المزاعم التى رفعت للتبرير والتحليل والتأييد: هل هذا صحيح؟ 

إن المسألة هناء ليست كما يظن البعضء بوجاهة الكلام» ولمعان المقدمات» وإنما من 
الضروري الاستناد إلى "التجريب". كى يحسم المسألة ويؤكد أو ينفى. 

والمثير للأسى حقاء أن تعليمنا عرف منذ عقود طويلة هذا الذى ننادى به الآن» على يد 
رائد التربية العربية» إسماعيل القبانى» فيما عرف بضرورة التجريب للأفكار التربوية الجديدة المراد 
تطبيقهاء حيث تكون الآثار السلبية-إذا وجدت- محدودةء أما الإيجابية» فسوف تتاح لها الفرصة 

كذلك مما يثير أسى المؤلف أنه كتب بنفسه» ضمن المبادئ التى يجب أن يتقوم عليها 
استراتيجية تطوير التعليم فى مصر سنة ۱۹۸۷: "التجريب قبل التعميم'”, لكن وزير التعليم» وكأنه 


قد اعتبر ذلك مجرد 'ديكور" لفظى» حيث لم يعرف الطريق إلى الإنزال من عالم المبادئ إلى 
أرض الواقع والتطبيق!! 
على أنه من الضرورىء حين نتحدث عن فلسفة التربية باعتبارها نقدَا للمعرفة التربوية أن 
نضع بعض الحدود لهذا الوصف الذى نصفها به» فنحن إذا اتخذنا موقف الشك الذى لا يقف عند 
حد فى شكه» واضعين أنفسنا خارج نطاق المعرفة تمامّاء حيث نحاول من هذا الموقف الخارجى 
أن نعود إلى حدود المعرفة» وندخل ضمن دائرتهاء فإننا نطلب بذلك المستحيل» ذلك أنه لا يمكن 
أن يدحض هذا الشك أو يردء لأن كل دحض له لابْدَ أن يبدأ بجزء من المعرفة يشترك فى التسليم 
به جميع المتخاصمين» وليس من تدليل يمكن أن يبدأ من الشك الخالص. ومن أجل هذاء فالنقد 
الذى تصطنعه فلسفة التربية يجب ألا يكون من هذا النوع الهدام إذا كان لنا أن نأمل الوصول إلى 
أية نتيجة منه» ففى وجه الشك المطلقء لا يمكن أن يقوم أى دليل منطقى» ولكن من اليسير أن 
يتبين المرء أن هذا الشك شك غير معقول. و"الشك المنظم" الذى أوجده ديكارت» وبدأت منه 
الفلسفة الحديثة» ليس من هذا النوع» بل هو النقد الذى أكدنا أنه لباب الفلسفة وجوهرها. نعم فشكه 
المنظم يتألف من الشك فى كل ما يبدو موضعًا للشك والسؤال» أى من الوقوف لدى كل جزء من 
المعرفة ليسأل نفسه عما إذا كان يشعر لدى التأمل فيه باليقين من أنه يعرفه سلقاء وهذا هو النقد 
الذى يؤلف لباب الفلسفة(برتراند رسل, مشاكل الفلسفة : 100) . 
وبعبارة موجزة» فالنقد الذى ترمى إليه الفلسفة ليس هو ما يصر على الرفض والإنكار 
دون ما سبب واضح» بل هو الذى يتناول بالبحث كل جزء من المعرفة حسب قدرته وأهميتهء 
ويحتفظ بكل ما يصمد لهذا البحث» ويخلص من الامتحان باعتباره معرفة صحيحة»ء أما التعرض 
للزلل» فأمر لا ننكره» لأن الإنسان غير معصوم من الخطأ. وقد تدعى الفلسفة عن حق أنها 
تنقص من التعرض للوقوع فى الخطأء حتى لتجعل خشية الوقوع فيه فى بعض الحالات ضئيلةء 
بحيث يمكن إغفالها عمليّاء وليس من الممكن أن تفعل الفلسفة أكثر من هذا فى دنيا لابْدَّ أن 
يحصل فيها الخطأ. 
ولخطورة التفكير النقدى وأهميته فى التصحيح والتصويب» أصبح يحتل ركنًا مهما فى 
كثير من الدراسات النفسية والتربوية» وعلى سبيل المثال» أبرز لنا (مجدى عزيز, )01:7٠٠١‏ عددًا 
من المرتكزات التى رأى يقوم عليها التفكير النقدى» مثل: 
» يوحى التفكير الناقد بالفضول والشك والتأمل والعقلانية عند أخذ القرارات. 
٠‏ تتسم منهجية التفكير الناقد بالحرص والحذر فى الاستنتاج» ولذا تقوم هذه المنهجية على 
أساس الأدلة الصحيحة؛ وترفض الخرافات» وتربط بين السبب والنتيجة. 
٠‏ يقر التفكير الناقد بأنه لا توجد نتائج مطلقةء أى لها صفة الثبات» إذ يمكن أن تتغير 
النتائج فى ضوء ما يستجد من أدلة» وما يستحدث من براهين. 


1۹۲ 


٠‏ منطلق التفكير الناقد هو الميل لطرح السؤال أيَا كان موضوع البحث والدراسة والمعتقدات 
والفروض» والأدلة» والتعريفات» والاستنتاجات والأفعال. 
٠‏ لا تقبل نسبة كبيرة ممن يعتمدون منهجية التفكير الناقد فكرة تقييم المعايير الأصلية التى 
يمكن استخدامها فى إصدار الأحكام» إذ إن دراسة التفكير الناقد يجب أن تتم فى ظل 
استخدام إطارات مرجعية يتم اشتقاقها من أعراف المجتمع وقوانينه. 
٠‏ تشجع وجهات نظر أخرى تقييم معايير التفكير الناقد فى ضوء الإطارات التى يمكن 
استخدامها فى إصدار الأحكام» ولهذا فإن هذا المستوى العميق من التفكير الناقد يعارض 
إصدار الأحكام» على المستوى الفردى» ولا يقبلها وفق أصولها العرقية أو النظرية؛ لأن 
ذلك يعنى الفشل فى تقييم المسلمات» أو فى الحكم وفقًا للمعايير الأساسية. 
ومن هنا ظهر فى تاريخ علم النفس عدد من الاختبارات التى تهدف إلى قياس قدرات 
التفكير الناقد» سعيًا للتغلب على المشكلات التى أثارها شيوع الاختبارات الموضوعية فى قياس 
التحصيل المدرسىء إلا أن هذه الاختبارات لا تتفق فيما تقيس» ولفت (سيد عثمان, وفؤاد أبوحطب, 
4 إلى جدول يلخص ثمانى قدرات تقيسها ستة اختبارات تسمى جميعا "اختبارات التفكير 
الناقد". وهذه القائمة تبين أن التفكير الناقد عند هؤلاء العلماء عبارة عن مجموعة من مهارات 
التفكير المنطقى» ومعرفة بمبادئ المنطق» وبعض سمات الشخصية. وقد أدى هذا ببعض 
الباحثين إلى اعتبار هذه الاختبارات مجرد مقاييس لعامل الاستدلالء أو نوعًا من الاختبارات 
المركبة للفهم اللغوى» وهذا ما أكدته نتائج التحليل العاملى لعدد من الاختبارات. 

وقد قام الدكتور فؤاد أبو حطب (المرجع السابق:184) بدراسة عاملية للتفكير الناقد أكد فيها 
الطبيعة التقويمية لهذه العملية العقلية» وبهذا المعنى فإن أهم خصائص التفكير الناقد أنه عملية 
معيارية» أى عملية تتم فى ضوء 'محكات" معينة. ويقترح 'بلوم" تصنيقا ثنائيًا لعملية التقويم 
العقلى أو التفكير الناقد» فى ضوء محكين هما: التقويم فى ضوء المحكات الداخلية» والتقويم فى 
ضوء المحكات الخارجية» وأضاف الدكتور فؤاد إلى هذا التصنيف تصنيقًا فرعيًا لكل من هذين 
المحكين» فالمحكات الداخلية قد تكون من نوع محكات "التطابق" 10604169 أو من نوع محك 
"الضرورة المنطقية" 766556 |ا108163ء والمحكات الخارجية قد تكون من نوع "الاتفاق" 
515 أو من نوع "التجريبي" |12/أم(اء. 

ولما كان النقد لا يعتمد فقط على الموهبة» فقد اهتم باحثون كُثر بالكشف عن مجموعة 
مهارات» تتعدد وتتنوع» وفقا لاجتهادات الباحثين» يمكن تدريب الطلاب والمهتمين عليهاء من ذلك 
-على سبيل المثال لا الحصر- كتا ب(ستانلى وينك, وآخران, ۲٠٠۲)ء‏ اختاروا عددًا من الموضوعات 
التى رأوا بالفعل أنها يمكن أن تصبح مجالاً خصبًا للتدرب على النقدء والقضية التى يمكن الإشارة 


إليها فى هذا المجال» هى ما يتصل (بالحقيقى والخيالى)» حيث قد تختلط بعض خيوط كل 
منهماء فتغمض المعانى وتهتز المعايير. 
ومن الوسائل التى يمكن أن يتم التدريب عليهاء تلك التفرقة المهمة بين ما هو حقيقى وما 
هو خيالى بالوعى بالفروق بين أسلوبين من أساليب التعبير والكتابة» وهما: 'التشبيه" و 'الاستعارة" 
(ص۱۹): 
* فالتشبيه يعنى مقارنة بين شيئين باستخدام كلمة 'مثل'. والحرف اك" وعلى سبيل المثال: 
"إن صوته الغاضب جاء كزئير الأسد". 
" بينما تعنى الاستعارة مقارنة بين شيئين» دون استخدام أدوات التشبيه "مثل" و اك حيث 
تدل الاستعارة ضمنًا على أن الشئ الواحد هو الشئ الآخرء/ مثل: "كان الماء ناعمًا 
كزجاج لامع". 
أما التمييز بين "الحقيقة "» و"الرأى" فيمكن الإشارة إلى: 
# الحقيقة هى تصريح يمكنك إثباته بدليل. 
ع أما الرأى فهو تصريح يمثل اعتقادك أو حكمك. 
ولخصت باحثة مهارات أخرى للنقد» كما يلى: 
** نقد القضايا والمقولات الفلسفية فى ضوء محكات موضوعية. 
** طرح أسئلة ناقدة حول الأفكار الفلسفية المطروحة. 
# القدرة على التمييز بين الحقائق والآراء. 


# رفض الاستنتاجات الخطأ بالأدلة التى تؤيد ذلك. 
** إصدار حكم بناء على الأدلة المطروحة . 
** تقديم مبررات عقلية تثبت صحة أو خطأ الأدلة المطروحة. 
*** اتباع النزاهة الفكرية فى نقد آراء الآخرين. 
وحتى يمكن للمعلم تنمية التفكير الناقد لدى طلابه» فمن المفضل التعرف على جملة 

السمات العامة التى تتيح لنا فرصة وصف من تتوافر لديه بأنه إنسان ناقدء وخاصة إذا كان هذا 
الإنسان ممن يمارسون مهمة التقييم والتوجيه والإرشاد للأعمال الفكرية والخطط التعليمية 
والاستراتيجيات التربوية» من هذه السمات (مصطفى عبد القادروآخرونء 7٠١8‏ 95): 

-١‏ التواضع الفكرى» دون أن يعنى هذا أن يبخس الإنسان حقه» ويستهين بقدراته» كل ما 
هنالك أن يقر الإنسان بوجود حدود معينة لمعرفته» وأن بعض ما يعتقد بصحته من آراء 


غالبًا ما ينطوى» بوعى أو بغير وعى» على تحيزات معينة. 


-١‏ الشجاعة الفكرية» بحيث لا يحول بينه وبين إبداء الرأى الصريح» مكانة عالية يحتلها 
الشخص المعرض للنقد» تتيح له فرصة الإضرار بمن ينقده» وكذلك تنحية اعتبارات أخرى 
مثل: القرابة» والجيرة» والصداقةء وما إلى هذا وذاك من جوانب من شأنه» كما هو شائع 
أن تميل بالنقد ميلا يجانبه الموضوعية والعدل. 

-٣‏ التقدير الشخصى لما يدلى به الآخرون» وخاصة المغايرين فكريّاء من آراء ويقومون به 
من دراسات» فذلك من شأنه أن يخفف من احتمالات التحيز المضاد» فضلاً عن تنقية 
محتملة لما يقدم من صور تقييم ونقد من بعض الشوائب التى تحمل انحيازات وجدانية أو 
فكريةء أو اجتماعية. 

5 - الأمانة الفكرية» وهى قيمة من قيم النقد الأساسية» بحيث يعترف الناقد بينه وبين نفسه أنه 
لاب أن يكون فى مقدمة من يطبق عليهم معايير النقد المشهرة على الآخرين» وهو ما 
يتفق مع المقولة الشهيرة» "لا تنه عن خلق وتأتى مثله". 

-٥‏ المثابرة» وعدم رفع الراية البيضاء بعد مواجهات نقدية أولية» إما خوقًا وإما مجاملة» وإما 
تكاسلا وإيثارا للعافية» حيث أحيانا ما لا يكون الطريق إلى النقد معبدّاء وانما تكتنفه 
العقبات وتحيط به الإشكاليات» وتكثر على طريقه المتاريس والعوائق» فلا يكون مستسلمًا 
للإحباط واقعا تحت أسر اليأس» فما لا يتحقق اليوم» يمكن أن يتحقق غدًا. 

-٦‏ الثقة بالعقل» وبأن الخالق عز وجل منح الإنسان هذه الأداة لشتعمل؛ وفق ما توصلنا 
إليه من قواعد ومعايير وأحكام» وأن العقل يزداد تألقا كلما دخل فى صور جدل وحوارء 
بالتى هى أحسن مع أفكار مغايرة» وسبُل مختلفةء وأجزاء غير مماثلة. 

۷- الاستقلال الفكرى» لا بمعنى الانعزال الفكرى» وإنما بمعنى الحرص على الاعتماد على 
الذات فى الفحص والنقدء دون أن يعنى هذا صد الأبواب أمام الاطلاع على آراء الآخرين 
وحججهم» ومحاولات السابقين خوض معارك فكرية مماثلة. 


التجديد الثقافي: 

لكل عصر مجموعة من المرتكزات الفكرية» وقسمات نهج للتفكير الغالب» تصبغ كل ما 
ينتج» فى مختلف القطاعات والمجالات نظمًا وأفكارًا وآليات وقيمًا تشكّل فى جملتها البنية 
الأساسية للثقافة. 

لكن أحيانًا ما نشهد بعض التغيرات التى لا نستطيع أن ندعى أنها متأطرة بمثل هذه 
المرتكزات الفكرية» مما يُشْكَّل فجوة بين المرتكزات وواقع الحياة الثقافية» أو قل شطر واسع من 
هذه الحياة» وهو الأمر الذى نلمسه بشدة فى زمننا المعاصر. 


فإذا كان من المشهور أن التربية» إذ تقوم بالمحافظة على الموروث الثقافى بنقله إلى 
الأجيال الجديدة» وأنها لا تقف عند هذا الحد بل تسعى إلى التطوير والتجديد الثقافى» فإن المهمة 
الأكثر فعالية» والألح طلبًاء النفاذ إلى بعض الأساسيات والمرتكزات التى نجد أن الزمن قد 
تجاوزهاء وهو ما يُعدْ دورًا أساسيًا يناط بفلسفة التربية. 

فعند معالجة شئون حياتنا من جوانبها المختلفة العامة أو المهنية» المادية أو الروحية» 
يعبر كل منا عن وجهة نظر بشأنهاء وعن اتجاهات يميل إليها ويفضلهاء وقد يقوم بأنواع من 
النشاط تعكس ما يعتقده وما يميل إليه من اتجاهات. ومهما كانت هذه الاتجاهات أو وجهات 
النظر -ضمنية أو غير واضحة- فإنها توجد دائمًا فى أذهاننا فتشكل الوسائل التى ننفذ بها 
مسئولياتنا اليومية وتتأثر بدورها بهذه الوسائل؛ ولا يمكن لأى فرد أن يعمل بدون اتجاه أو عقيدة 
أو ميل نحو شئ معين» على الرغم من اختلاف الأفراد فى درجة وعيهم بهذه الاتجاهات أو 
العقائد والميول (محمد الهادى عفيفى, ,198٠١‏ طه: ؟197). 

فرجل الأعمال الذى يهدف إلى تحقيق أكبر قدر من الأرباح من مشروعاته يعبر عن 
اعتقاد معين» ويختار وسائله فى ضوء هذا الاعتقاد. والوالد فى تعامله مع أبنائه وتوجيهه لسلوكهم 
يؤمن باتجاه معين يختاره من اتجاهات مختلفة» وينتقى من الوسائل ما يحقق لأبنائه ما يرجوه لهم 
فى ضوء هذه الاتجاهات» ومدير المدرسة فى تفاعله مع المعلمين والتلاميذء وتنظيمه لعمله 
معهم» إنما يعمل على تحقيق وجهة نظر اجتماعية معينة» سواء أكان على وعى بها أو على غير 
وعى تام بمضمونها. 

لكن» ماذا لو أن السياقات العلمية والمعرفية داهمتها أفكار جديدة» ونظريات مستحدثة» 
وبرزت فيها تقنيات لم تكن مألوفة من قبل؟ 

هنا لاب من مراجعة هذه المنظومة الفكرية الداخلية القابعة فى العقل» وفى الوجدان 
والضميرء حيث لا شئ إنسانى يمكن أن يكون صالحًا لكل زمان ومكان. 

والتربية لا يمكن أن تكون مجرد عملية آلية مستقلة عن الزمان والمكان» تسير بمقتضى 
قوانينها الذاتية» فهى جانب من جوانب ثقافة المجتمع وحضارتهء شأنها شأن النظام الاقتصادى 
والسياسى» ذلك أن نظرتنا التربوية تعبر دائمًا عن حالة مجتمعناء على الرغم مما تقتبسه من 
مجتمعات أخرى» وعلى الرغم من تخلف مدارسنا أحيانًا عن مسايرة الأحداث وتغير الظروف. 
وهذا ما يقال بالنسبة إلى التربية فى أى بلد آخرء فهى وليدة حضارته؛ تعبر عن تراثها وحاضرهاء 
وآمال أبنائها فى المستقبل. وكلما اشتد التباين بين الثقافات انعكس ذلك على النظم التربويةء 
وعلى ما يرتبط بها من أبنية مدرسية» ومواد دراسية» وعلاقات اجتماعية واجراءات إداريةء 
وعلاقات بالمجتمع وتطوراته وما فيه من عوامل التغير (محمد الهادى عفيفى, ,198١‏ طه: .)15١‏ 


وصياغة معتقداتنا وأفكارنا فى صورة منسقة متطورة على أساس من التحليل والدرس 
والبصرء يعتبر وظيفة من وظائف الفلسفة على وجه العموم» وفلسفة التربية على وجه 
الخصوص. والتعبير عن هذه المعتقدات والأفكار وترجمتها إلى مفاهيم ومهارات وسلوك» تعتبر 
من عمل التربية وصناعتهاء ثم إن تطوير النظر والتطبيق التربوى ليكون ذا قوة إيجابية فى عملية 
التجديد التقافى» يتطلب عملا فلسفيًا متجددًا. 

ولن يتسنى لفيلسوف التربية أن يقوم بالتجديد إلا بناء على دراسة ثقافة مجتمعه دراسة 
علمية ميدانية» بحيث يدرس التعاليم والقيم والاتجاهات التى تغرسها هذه الثقافة فى جميع أبنائها 
على اختلاف بيئاتهم وأوساطهم» ولاب له أن يعرف التأثير النسبى للقوى الثقافية المختلفة فى 
الأفراد والجماعات الذين ينتمون إلى بيئات أو أوساط أو مهن مختلفة. وبعبارة أخرى يهم فيلسوف 
التربية أن يعرف النقاط التى تلتقى فيها الثقافات المختلفة داخل الثقافة والنقاط التى تفترق فيهاء 
ويهمه أن يعرف مدى التناسق والتناقض بين المؤثرات الثقافية المختلفة التى يتعرض لها الفرد 
ويتفاعل معها(صادق سمعان, ؟1551:195١).‏ 

ويهم فيلسوف التربية كذلك أن يعرف مدى الاتساق بين ما تقوم به المدرسة من مجهودات 
موجهة مرسومة» وبين مجهودات غيرها من المؤسسات التربوية» مثل مجهودات المشتغلين 
بالخدمة الاجتماعية» والترفيه» ورجال الصحة والممرضين والأطباء والمعالجين النفسيين ورجال 
الدين وأصحاب القلم...وغيرهم. والملاحظ أنه كثيرًا ما يحمل هؤلاء معهم نظرات متباينة عن 
طبيعة الإنسان والنمو والقيم والتعلم تصل أحيانًا إلى حد التناقض الصارخ» ومع ذلك فإن هذه 
المجهودات تترك آثارًا بعيدة المدى فى حياة الصغار والكبار على السواء. 

ولعل البعض يرى أن تأكيد اهتمام فيلسوف التربية بتحليل الثقافة ودراسة قيمها واتجاهاتها 
وتقاليدها وتناقضاتها أصبح من المسلمات التى لا يناقش فيها أى مشتغل بالفكر التربوى أو مهتم 
به» ولكن واقع الأمر لا يشير إلى هذاء فلا يزال بين المشتغلين بفلسفة التربية من يرفضون أن 
'يزجوا" بأنفسهم وبالفلسفة فى المجال الثقافى» ويقصرون عملية التفلسف فى التربية على عملية 
التعلم والتعليم بمعناهما الفنى» مستبعدين تأثير القوى الثقافية الخفية» ومثل هذا الموقف الهروبى 
من الثقافة ومشكلاتها لا يساعد أنصار هذا الموقف أنفسهم على تحقيق مقاصدهم التربوية» على 
ضيقهاء لأنهم إذ يحاولون تحديد المادة الدراسية وأهدافها لابْدَ أن يجدوا أنفسهم منزلقين إلى خارج 
المدرسة...إلى الثقافة. إن الهروب من الثقافة ومن عملية تحليلها وتقويمها والانتقاء من بين 
عناصرها فى ضوء أهداف اجتماعية محددة أمر مستحيل. 

إن الثقافة» بمعناها الذى يجعلها طابعًا يميز شعبًا من سائر الشعوب» كما هو مشهور 
لدى التربويين» هى ضرب من ضروب "لأدوات" التى يستعين بها الصانع فيما يصنعه»ء فهل نقول 
عن فأس الفلاح-مثلاً- أنه حلية يتزين بها الفلاح؟ هل نقول عن منشار النجار أنه أداة يتزين 


1۹۷ 


بها؟ وهكذا الأمر فى "الأفكار" التى تستحق اسمها هذا..إنها أدوات عيش ..أدوات عمل» وإن لم 
يكن ذلك الجانب واضحًا فيها أمام العين» ولكى نفهم هذاء فلنأخذ فكرة علمية عن حياة النبات» أو 
عن كيمياء التفاعل بين عناصر الطبيعة» أو حتى كفكرة الجاذبية بين الأجسام والأجرام» ولننظر 
فى أى منها: ما الذى أكسبها أهميتها إلا أنها أداة نستخدمها فى الزراعة» أو فى الصناعة؛» أو فى 
تشييد المبانی؟(زکی نجيب محمود. ۷۰:۱۹۸۷). 

وليس التطور الثقافى فى حياة الإنسان ترقا من الترف الذى يخضع لاختيار الناس» فإما 
قبلوه» واما رفضوهء بل هو قانون حتمى من قوانين الحياة» وذلك لمن أرادوا لأنفسهم حياةء ولقد 
كان للمفكر الفرنسى 'تياردى شاردان" الفضل فى أن سلط الأضواء على هذا الجانب» فبعد أن 
كان الفكر العلمى فى هذا الصدد متجها نحو النظر إلى التطور على أنه مسألة بيولوجية توضح 
التسلسل فى الكائنات الحية بادئة من الخلية الأولى فصاعدة إلى الإنسان» نشأ سؤال مضمر فى 
عقول الباحثين هو: ثم ماذا؟ هل نتوقع من الحياة أن تخرج من الإنسان إنسانًا أعلى يتميز ويتفوق 
على الإنسان الحالى؟ فبين المفكر الفرنسى كيف أن التطور البيولوجى بالنسبة للإنسان قد وقف 
عند هذا الحدء إلا أنه شق لنفسه طريقًا آخرء هو التطور الثقافى» فإذا كان الأمر على امتداد 
الدهر - فيما مضى- قد جعل الكائن الحى يتطور ليقابل ما استحدث له فى بيئته من عوامل» 
فقد استبدل الإنسان بالتطور البيولوجى فى تركيب الجسم» تطورًا ثقافيًا يقابل ما هو جديد فى دنياه 
(زكى نجیب. ۷۱:۱۹۸۷). 

ولعل أنجع وسيلة للقيام بفريضة التجديد الثقافى» بل ووظائف أخرى مثل النقد» فضلاً عن 
تحديد المفاهيم والمصطلحات» هو أن يتدرب المتعلم-مرة أخرى- على كيفية التفكير وفق معايير 
متفق عليها تقوم على الدقة والإحاطة والموضوعية والجدية» وهو الأمر الذى بذل فيه منذ وقت 
مبكرء "إدوارد دی بونو" .۴ ,8020 ه0 في كتابه: (تعليم التفكير) الذى ترجمه عادل عبد الكريم 
عام ۹۸۹م (مؤسسة الكويت للتقدم العلمى). 

إن التقدم والتخلف قضيتان جذورهما فكرية» وتتمحوران حول المنهجية واللامنهجيةء 
وليست التكنولوجيا عملاً خارقا أو مستحيلاً على أى شعب» إذا ما أتيح له تربية العقل 
المنهجى... إنه العقل الذى تعلم كيف يفكرء فالتكنولوجيا هى العملية الإبداعية لمثل هذا العقل 
المنهجى» وليس هذا العقل وليد المصادفةء بل إن التربية مجال بنائه» فإذا أفادت التربية من 
أساليب تربية هذه المنهجيةء كان لهذه دور فى تقليص الفجوة بين التخلف والتقدم. ولا نريد أن 
يتبادر إلى الذهن أننا نذهب إلى القول بأن التكنولوجيا هى التقدم فحسبء بقدر ما نود أن نقول 
إنها واحدة من مؤشرات منهجية عقلية تدرك شأن العلم فى القوة والتجديد والرفاهية» أما التقدم 
الحقيقى فيقاس بمدى احترام الإنسان فى حد ذاتهء فاحترام العقل والإنسان مؤشران للصعود - 
ولو جزئيًا- فى دروب تقدم المجتمعء وليس التقدم التكنولوجى سوى ثمرة من ثماره. 
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ويرى البعض أن الذى يغير الثقافة ويجددها هو العلم» وهل نشك فى أن العلم قد غير 
الحياة المعاصرة عما كانت عليه من عدة عقود» وزلزل العادات والتقاليد والقيم فى المجتمعات 
الصناعية المتقدمة؟ بل وسوف يزلزلها حتمًا فى مجتمعاتنا التى تحاول الإفلات من قبضة 
التخلف» وسيطرت عقلانيته الصناعية حتى على الفن نفسه» فأصبح يتحكم فى ذوق الجماهيرء 
وأسلوب الأداء فى الفيلم والراديو والتليفزيون...إلخ» وأوشك أن يحكم بالانقراض على الفنان المتفرد 
الذى يكتب ويبدع لتحقيق ذاته» واشباع حاجاته الوجدانية (حتى صار الآن -على الأقل- يشترك 
مع فريق عمل كامل ويتقيد بأساليب الإنتاج والإخراج وأحكام السوق والذوق العام والرقابة ...إلخ). 

وكل هذا صحيح» فأسس المجتمع تهتز باستمرار تحت تأثير العلم» وما من مجال من 
مجالات النشاط الصناعى والإدارى والاقتصادى والإعلامى والتربوى... إلخ إلا ويحاول العلم 
تبسيطه وتحسينه والإسراع بإيقاع حركته. والتطور العلمى والتقنى الذى أحرزته البشرية فى 
الخمسين» بل العشرين سنة الأخيرة» يزيد عما أحرزته البشرية فى تاريخها المعروف كله. ومع 
ذلك يبدو هذا التطور العلمى والتقنى يكل إنجازاته ومعجزاته قد ثبت أوهامًا قديمة» وخلق عادات 
جديدة» ولم يتطور معه تفكير الإنسان وفعله وخلقه ووعيه كما نتصور. بل إن الحديث عن 
الخطر الذى يهدد الإنسان بالتحول إلى آلة أو شئ قد أوشك اليوم أن يكون حديث الجميع (عبد 
الغفار مكاوى, ١194:؟0).‏ 

ومع ذلك» فما من عاقل فى بلادنا أو غير بلادنا يمكنه اليوم أن يقف فى وجه العلم أو 
يتردد عن ضم صوته إلى المنادين بالمشاركة فى حضارة العلم. ولا تستطيع الفلسفة أن تتجاهل 
النشاط العلمى» أو تناقش مشكلاتها التقليدية بمعزل عنه» غير أن وظيفتها تحتم عليها أن تفكر 
فيما لا يفكر فيه العلماء» هل نشاطهم العلمى -فى بعض ميادينه على الأقل- يخدم البشرية فى 
لحظتها التاريخية الراهنة؟ هل التنظيم الاجتماعى الذى نشأ من التنظيم العلمى ملائم لسعادة 
البشر وحريتهم وسلامتهم؟ أليس من الجائز أن يكون الناس فى عصر العلم والصناعة قد ازدادوا 
فقرَّا فى النواحى العقلية والوجدانية؟ إن العلم والصناعة عنصران فى واقع اجتماعى وتجربة 
إنسانية. أليس من المحتمل أن يكون تقدمهما قد تم على حساب عناصر أخرىء وأن يكون 
المجموع الكلى قد ذبل وتأخر؟ وإذا لم يكن هذا صحيحاء فلماذا يزداد البشر شقاء باستمرار؟ لماذا 
يهدد الفرد -فى ظل الأنظمة الموجودة- فى استقلاله وحريته» ويزداد بُعدَا عن ذاته وعن غيره؟ 
لماذا تتعرض حياة أمم بأكملها للخراب؟ أيكون الخطأ فى التطبيق وحده؟ أتسير عقلانية العلم يدا 
بيد مع لا عقلانيته؟ -كما يؤكد بعض المفكرين» مثل: 'ماركيوز" فى كتابه (الإنسان ذى البعد 
الواحد)- كالثمرة الناضجة التى تحمل فى جوفها دودة الفساد؟ أتكون العلة -فى العلم والصناعة» 
كما فى غيرهما- هى افتقار النظر إلى "الكل", والانصراف إلى 'الجزئيات”؟ أم يرجع -كما رأينا 


من قبل- إلى بداية الفكر والفلسفة الحديثة» عندما نادت -على لسان بيكون- بأن العلم قوةء 
وطالبت -على لسان ديكارت- بأن نكون سادة الطبيعة ومالكيها؟ 

مثل هذه الأسئلة وما سار على نهجها لا تأتى إلا من جانب التفكير الفلسفى» بحيث 
يكون ناقدًا للعلم والمجتمع» لا مجرد تابع للعلم والمجتمع. 


استشراف المستقبل: 

لأن فيلسوف التربية» مثله مثل الفلاسفة بصفة عامةء مرتبط فى تفكيره بالتساؤل والدهشة» 
ومعنى بفحص ما حوله» تقييمًا ونقداء فإنه بالضرورة يتطلع إلى ما هو أفضلء مما يجعل من 
استشراف المستقبل مهمة أساسية له. 

لكنناء ونحن نستخدم مصطلح 'استشراف المستقبل", لاب وأن نصرف النظر عما يمثله 
هذا فى عصرنا الراهن» من أساليب وتقنيات وتنظيمات وأدوات» ذلك أن عملية الاستشراف فى 
العصور السابقة كانت تعتمد على التفكير التأملى بالدرجة الأولى» إلى درجة يمكن وصفها بأنها 
كانت أقرب إلى "الأحلام"» حيث تبدت فى معظمها فى 'مدن فاضلة '» غير قائمة بالفعل» وإنما 
يتخيلها الفيلسوف» أو يتمناهاء تحقق ما يأمله ويراه. 

ولاشك أن أولى المدن الفاضلة كانت (الجمهورية) التى أبدعها أفلاطون» حيث سبق 
للرجل أن فحص ودرس حال أثينا التى كانت تنكب بالهزيمة من غريمتها (اسبرطة)» وما يستوقفنا 
فيها حًا -من زاوية عملنا-هو أنه رأى ألا خلاص من المشكلات والأوجاع التى كانت تعانيها 
أثينا إلا بتوافر العدالة» وأن هذه العدالة لا تتحقق إلا بتجديد نظامها التعليمى وفلسفته(رسل, 
18754 ). 

وكان تعريف أفلاطون للعدالة يقوم على فرض أن هنالك دولة منظمة إما على الأسس 
التقليدية» واما على الأسس التى يقترحها بحيث تحقق فى مجموعها مثلاً خلقيًا أعلى» حيث قال 
إن العدالة قوامها أن يؤدى كل فرد مهنته التى تتسق مع طبيعته» وهو ما تكشف عنه العملية 
التعليمية (رسل, .)191١:1905‏ 

وقام نظام التعليم كله» المتخيل فى الجمهورية على أساس أن ينتهى إلى 'صفوة من 
الفلاسفة"» لها أن تحكم البلادء بعد مرورها بفترات إعداد وتدريب وتنشئة وتتقيف» تتخللها 
امتحانات وتصفيات ونقييمات. 

وفى العصور الإسلامية» قدم لنا "ابن طفيل" المتوفى عام 85١١م/‏ ١8ده‏ فى بلاد 
المغرب قصة 'حى بن يقظان"٠‏ لا ليرسم معالم مجتمع مثالى» من خلاله ينسج صورة لما يتمناه 
للمجتمع» وإنما يرسم صورة لإنسان فردء متتبعًا له منذ نشأته الأولى فى جزيرة منعزلة عن العالم» 
ومن خلال ذلك يبث آراءه التربوية والفلسفية» وكيفية مواجهة الإنسان لمشكلات المعيشة واقتحام 
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صعابهاء والتفنن فى اكتساب مهارات متعددة وفنون ومعارف مختلفة تساعده على هذاء ومن 
خلالها يكشف لذا ابن طفيل عن مذهبه طبيعة الإنسان وتنشئته (عبد الأميرشمس الدين؛ 15:1986). 
لابْدَ أن نعى جيدًا ما هو مشهور من تسمية حى بن يقظان بالقصة» حتى ولو كانت 
خيالية» من نزعة فلسفية من طراز متميزء فبالإضافة إلى ما ضمنها من علوم عصره (الفلك» 
والطب» والطبيعيات» والإلهيات) نجدها قصة فلسفية رمزية» تهدف أول ما تهدف إليه تحديد فلسفة 
للمعرفة» وسلوك نهج معين للوصول إلى الحقيقة» حيث تعددت إليها السبل» واختلفت المناهج» 
رغم كونها واحدة» برز بها ابن طفيل صاحب فلسفة محددة وواضحة»؛ إلى جانب كونه صاحب 
نهج فكرى جلئّ ومنسجم. 
فجاء "حى" رمرًا للعقل الذى هو أداة صالحة لإدراك تلك الحقيقة التى اختلفت السبل 
إليهاء تلك القوة النظرية التى خص بها المولى عز وجلء بنى البشرء وبها ميزهم على سائر 
خلقه» وبها يعرف كنه العالم. 
واذا كانت القصة قد شاعت فيها الرموزء فإن من الممكن رصد أبرز ما أراد ابن طفيل أن 
توصله قصته» فيما يلى( عبد الأمبر, ۲۳:۱۹۸۲): 
# توافق العقل مع النقل» والفلسفة مع الشرع» والنظر مع الوحى. 
ع أن الحقيقة الخالصة لا يمكن للعوام إدراكهاء فلاب لهم من الشرع (الأنبياء)؛ لأنهم مكبلون 
بالحواس ومنشغلون بأمر الظاهر من الدنيا. 
ع للتأثير فى العوام لابْدَ من اللجوء إلى الرموزء والاستعانة بما يقرب الحقائق إلى أفهامهم 
وعقولهم. 
ومن هنا تعدد التوصيف للتوجه العام لفلسفة ابن طفيل» فهى عند البعض عقلية» وعند 
البعض الآخر إشراقية صوفيةء وعند آخرين: طبيعيةء رغم نهلهم من معين واحد هو قصة حى بن 
يقظان. 
ومجمل ما يشعر به قارئ قصة ابن طفيل» يمكن له التنبه إلى اختيار النزعة الطبيعية فى 
التربوية كما رأيناها بعد ذلك عند جان جاك روسوء فقد ترك ابن طفيل تلميذه (حى) فى أحضان 
الطبيعة» وتركها وحيدة تعمل فى تنشئته وتربيته الطبيعية بمعناها الواسع» ومجالاتها المختلفة: 
تعلم "حى" من الحيوان» السعى وراء الرزق» وحفظ حياته وجسده» واتخاذه المأوى والملبس والمسكن 
والسلاح والأدوات» كما تعلم أنواع الأصوات ليستعين بها حسب مقتضى الحاجة» كما تعلم منها 
دفن أمه 'الظبية" وردم التراب على جسدهاء ومن الحيوان استوحى أهمية أطرافه (يديه ورجليه)» 
أيضا النبات والجماد» والكون بأسره» كلها كانت المدرسة التى لم يغادرها "حى" يومًا إلا عندما أراد 
أن يصلح شأن مجتمع الجزيرة المجاورة» ولم يكن ذلك المجتمع إلا ليزيده نفورًا منه وهروبًا إلى 
الطبيعة(عبد الأمير: 5:). 


ومن الجهود الشهيرة كذلك على هذا الطريق» كتاب أبي نصر الفارابي (آراء أهل المدينة 
الفاضلة)؛ ومما يكشف عن أهمية هذا المشروع أن الفارابى رغم أنه قد أدلى بدلوه في الأمور 
الفلسفية كافة» من مدنية ودينية وفكرية بحتة» إلا أن اسمه ارتبط بتصوره للمدينة الفاضلة. والحق 
أن من يقرأ كتاب "راء أهل المدينة الفاضلة" يتضح له أن هذا الكتاب الفريد من نوعه في الفكر 
العربي القديم» يجمع قضايا فلسفية مما شغل الفكر الفلسفى الإسلامى» في حزمة واحدة. ولابْدَ أن 
نعلم أن الفارابي» الذي لقب ب 'المعلم الثاني" على أساس أن أرسطو هو 'المعلم الأول نال 
هجومًا شديدًا من البعضء وفى مقدمتهم الإمام أبو حامد الغزالي في (تهافت الفلاسفة) الذي 
بذعه وكفره في معظم مسائله» وتحديدًا بسبب الكثير من الأفكار التي جاءت في "راء أهل 
المدينة الفاضلة". ورغم ذلكء استمر الكتاب حيّا حتى اليوم» وخاصة في جانبه السياسي - 
المدني» إذ يُعدّء واحدًا من تلك الكتب التي كان همها أن تبحث للإنسان عن محيط فاضل يعيش 
منه. 

ويرى البعض أن الفارابي» في بنائه ل مدينته الفاضلة تأثر بجمهورية أفلاطونء وهناك 
أيضا تأثر بأفكار من أرسطو فى كتابه "السياسة", حيث لاحظنا أن الفارابي سعى فى كتابه إلى 
التوفيق بين فيلسوفي العصر الإغريقي الكبيرين» وان لم يكن موفقاء إلا في النتيجة النهائية التي 
أدى اليها: توليفة المدينة التي رسمها أبو نصرء والتي استلهم منها المفكرون ودرسوها وما زالوا 
يدرسونها. 

ورب قائل: المؤسف» طبعاء هو أنها لم تستلهم ممن كان يجب أن يعنيهم الأمرء أكثر: 
الحكام. فمدينة أبي نصر الفاضلة استمرت خيالية إلى اليوم» ما يجعلهاء على رغم واقعيتهاء مثلها 
فى ذلك مثل مدن توماس مورء وكامبانيلا» وبيكون» وغيرهم. 

بيد أن الحق الذى يمكن أن يقال هو أن مدينة الفارابى» خيالية» أنها مدينة ممكنة: 
وتنطلق من تلك الفكرة البسيطة التي أخذها الفارابي عن أفلاطونء وأورثها لابن خلدون (أكبر 
مطوّريها وأهمهم): "أن البشرء على تنافرهم» محتاجون الى الاجتماع والتعاون". أي أن الإنسان لا 
يستطيع أن يبقى وأن يبلغ أفضل كمالاته إلا في المجتمع. والمجتمعات البشرية منها ما هو كاملء 
ومنها ما هو غير كامل. فالكامل منها ثلاثة: العظمى (وهي المعمورة)ء الوسطى (وهي الأمة)» 
والصغرى (وهي المدينة). وغير الكاملة هي: القرية والمحلة والسكة والمنزل. 

أما المدينة الفاضلةء فشبيهة بالجسم الكامل التام» الذي تتعاون أعضاؤه لتحقيق الحياة 
والمحافظة عليهاء وكما أن أجزاء الجسم الواحد مرتّب بعضها لبعض» وتخضع لعضو واحد» هو 
القلب» كذلك يجب أن تكون الحال في المدينة. وكما أن القلب هو أول ما يتكوّن في الجسم» ومن 
ثم تتكوّن بقية الأعضاء فيديرها القلب» كذلك رئيس المدينة. والرئيس هو إنسان تحققت فيه 


الإنسانية على أكملها. وهذا يدفعنا إلى التساؤل عن صورة هذا الرئيس الذى يراه البعض مستنسحًا 
من أفلاطون؟ 

إن الفارابي» إذ يرى أن الرئاسة تكون بأمرين: أولهماء أن يكون بالفطرة والطبع معدا لهاء 
وثانيهماء بالهيئة والملكة الإرادية» يؤكد: أن الرئيس الأول في جنسء لا يمكن أن يرأسه شيء من 
ذلك الجنسء» وأن ذلك الإتسان يكون إنسائًا قد استكمل فضصار عقلاً ومعقولاً بالفعل. وقد حذد 
الفارابي )١١(‏ خصلة فطر عليها الرئيس مثل: أن يكون تام الأعضاءء جيد الفهم والتصورء جيد 
الحفظ لما يفهمه ولما يراه ويسمعه» ثم أن يكون جيد الفطنةء ذكيّاء وأن يكون حسن العبارة» 
يستطيع لسانه أن يعينه على إيضاح ما يضمرهء محبًا للتعليم والاستفادة» غير شره على المأكول 
والمشروب والمنكوح» 5 يكون محبًا للصدق وأهله؛ كبير النفس» محبًا للكرامة» وأن يكون الدرهم 
والدينار وسائر أعراض الدنيا هينة عنده؛ محبًا للعدل وأهلهء وأن يكون قوي العزيمة على الشيء 
الذي يرى أنه ينبغي أن يفعل. 

وإذا كان الفارابي يركز هناء وفي التفصيل» على خصال المؤهل للرئاسة» فما هذا إلا لأنه 
لا يتصور مدينة فاضلة لا يحمل رئيسها صفات تقرّبه كثيرًا من صورة الفيلسوف الذي به ينيط 
أفلاطون تسلم الحكم في "الجمهورية". والفارابي يلفت إلى أنه إذا لم يوجد إنسان واحد اجتمعت فيه 
هذه الجوانب» ولكن وجد اثتان» أحدهما حكيم» والثاني فيه الجوانب الباقية» كانا هما رئيسين في 
هذه المدينة. واذ يصف الفارابي » الرئيس والرئاسة على هذا النحوء يفصّل رأيه في المدينة الفاضلةء 
ولكن بالأحرى عبر تعريفه لمضاداتهاء وهي "المدينة الجاهلة" (التي لم يعرف أهلها السعادة)› 
و"المدينة الفاسقة"- وهي التي تعلم كل ما يعلمه أهل المدينة الفاضلة» ولكن تكون أفعالها أفعال 


أهل المدن الجاهلة- و"المدينة المتبدلة"- وهي التي تكون آراؤها في القديم آراء أهل المدينة 
الفاضلة وأفعالهاء غير أنها تبدلت- وأخيرًا 0 الضالة"- وهي التي تظن السعادة» ولكنها غير 
هذه. 


وقد لعب كتاب "راء أهل المدينة الفاضلة" دورًا أساسيًا في تاريخ الفكر الإسلامي» حتى 
وان كشف الغزالى أن قسمه الأول» حيث تناول مسألة (الفيض) فيه ما لا يتسق وتعاليم الإسلام. 
ومفكرنا هنا هو أبو نصر الفارابي (وهو محمد بن محمد بن طرخان)» المولود في واسج 
في مقاطعة فاراب بتركستان» وتوفى في دمشق في العام ٠15م.‏ 
وفى العصر الحديث» نجد المفكر الإنجليزى (توماس مور) المولود فى عام ۸١٤٠م‏ 
بانجلتراء فقد كتب (يوتوبيا) ليصلح بها الأخطاء الاجتماعية فى انجلترا فى عصره»ء وأهم الأغراض 
التى ذكرها مور بكتابه هذا (زكى نجيب محمود, أرض الأحلام: ؟1): 
-١‏ أن يثير فى تهكم إلى ما كان يسود انجلترا خاصة» وأوروبا عامة» من مساوئ اجتماعية. 
- أن يرسم صورة خيالية لدولة مثلى. 


-٣‏ أن يوضح فساد الأخلاق بأن يقارن بين الأخلاق التى كانت سائدة فى وطنه» والأخلاق 
القائمة فى مدينة أحلامه. 
ولقد كان لهذا الكتاب ذيوع عظيم بين الناس لمنزلة كاتبه» ولأن أشد نزعات ذلك العصر 
هو الكشف الجغرافى للقارة الجديدة» فاشتد ميل الناس إلى مطالعة ما يكتب عن البلاد البعيدة 
العجيبة التى كشفها الكاشفون» سواء كانت تلك الأرض المكشوفة فى مصور الواقع» أو من 
تصوير الخيال» وهل كتاب ( يوتوبيا) إلا رحلة خيالية إلى جزيرة أنشأها خيال الكاتب؟ 
على أن الكتاب لم يخل من متعة للقارئ الحديث» ففيه حلول لمسائل مهمةء مما يشغل 
العقول فى هذا العصرء منها: 
« مشكلة أوقات الفراغ» فإنه كلما تقدم الزمن بالصناعة» وأصابت من الرقى قسطاء اتسع 
وقت الفراغ لدى العمال» وكان أمره جديرًا بالتفكير. ومن المذاهب الاجتماعية التى كانت 
سائدة منذ عقود رأى نادى بمبدأ المساواة بين الناس جميعًا فى أوقات الفراغ» وذلك ما 
سبق إليه توماس مورء حيث نادى بوجوب تحديد ساعات العمل فلا تزيد عن ست 
ساعات. 
* أساس السياسة القومية والعلاقة الدولية» فقد ألح مور إلحاحًا شديدًا فى أن تهتدى الأمة 
فى سياستها الداخلية» وفى علاقتها مع سائر الأمم بأحكام العقل» ولا تميل فى ذلك مع 
الهوى؛ فهذا وحده كفيل بألا تتعرض الإنسانية لما تتعرض له اليوم من كوارث وآلام. 
أن أشد ما رغب فيه مورء محو الذهب والفضة من الحياة الاقتصاديةء ولعل فى ذلك 
تشابها ما سرى من آراء رآها بعض الاقتصاديين بعدم الأخذ بالذهب كقاعدة للنقد. 
وهناك أيضا كتاب ه.ج. ويلز المولود بانجلترا عام ١877‏ (يوتوبيا حديثة)ء وهذا الكتاب 
يلفت نظرنا إلى اتجاه مغاير بدأت "اليوتبيات" الحديثة تأخذه..ذلك أن المدن الفاضلة قبل ظهور 
حركة التطور على يد دارون وآخرين» كانت مدنا مثالية» تركن إلى الثبات» وكأنها فى صورتها 
المتخيلة قد بلغت درجة الكمال» ومن ثم فلم يرى كتابها ثمة ضرورة للتغير والتحول. 
لكن اليوتوبيا الحديثة آثرت أن تبحث عن التطور والتغيرء والحياة المتدفقة التى تندفع إلى 
أمام بحنًا عن الجديد» وسعيًا نحو ما لم يكن قائمّاء ومن هنا جاء ويلز ليصور حياة يمكن أن 
تظهر فى عالم الوجود بحيث يفضل الحياة الراهنة» ووعد ويلز بألا يخطئ مثل سابقيه» فيتصور 
الناس جميعًا على قسط وافر من الحكمة والتسامح والنبل والكمال. كما وعد بألا يدعو الناس إلى 
شئ من الفوضى المتسقة» فينادى بأن يعمل كل فرد ما يروق له» زاعمًا أن أحدًا لن يطيب له أن 
يؤثر الشرء فليس هذا العالم الكامل مما يُحتمل وجوده فعلاً زمانًا ومكاتاء ذلك أن حركة الزمان» 
والمكان تسود "إرادة الحياة" التى لابْدَ أن تستتبع ألوانًا من الظلم. 


ومن هنا فقد حاول ويلز -متى استطاع- أن يكون عمليًا فى التفكيرء فحدد نفسه بما هو 
فى مقدور الطبائع البشرية» كما هى فى زمنه» ووعد بأن يرسم الدولة المثلى فى عالم تتعاقب فيه 
الفصول وتتقلب» وتنزل بالناس الكوارث المفاجئة» والأمراض الفاتكة» كما وعد بأن يصور الناس 
بحيث يعترف لرجالهم ونسائم بالعواطف المتغيرة» والرغبات المتقلبة» لأنه يسلم بأن العالم قائم 
على صراع وتنازع» ومن هنا فإنه يخالف أسلافه من أصحاب المدن الفاضلة.(زكى نجيب: أرض 
الأحلام: .)٠١1‏ 

وذكر ويلز أن أول ما أراد أن يطالب به فى المدينة الجديدة هو 'حريته الشخصية"". 
فالحرية الفردية فكرة ازدادت أهمية؛ وما زالت تنمو كلما تطور الفكر الحديث» أما كتاب المدن 
الفاضلة القديمة فقد اعتبروا الحرية شينًا تافهاء وظنوا أن الفضيلة والسعادة لا ترتبطان بالحرية» 
وأنهما أكثر أهمية منهاء لكن الرأى الذى مال إليه ويلز هو التمسك بالنزعة الفردية» ولذا فهو قد 
تشبث بحرية الأفراد» ويزيد من قيمتهاء وتوقع أننا سوف ندرك عصرًا تكون فيه الحرية هى لب 
الحياة» ولا حياة بغيرهاء وان شئت فقل إن الحرية هى الحياة» وأن الجماد الميت الذى لا اختيار له 
هو وحده الذى يعيش فى طاعة مطلقة للقوانين. 

وكان المجتمع المثالى فيما مضى ذا عقيدة واحدة» يؤمن بها الجميع» وعادات واحدة 
وأعياد مشتركة؛ وأخلاق بعينها عند الأفراد جميعاء وثياب لا تختلف فى فرد عنها فى فرد آخر من 

أما ما استهدفته يوتوبيا ويلز فهى التجديد والابتكار والأصالة فى الفكر والتصرف» حيث 
كل هذه الأمور أيسر جدًا مما كانت فى العهود السابقة» وذلك بفضل تطور الآلات» وكشف 
المواد الجديدة» وظهور نظم اجتماعية جديدة» ولهذا أصبحت التقاليد فى أماكن كثيرة تتقوض 
دعائمهاء والاستمساك بالآراء والعقائد القديمة تندك قوائمهاء ويصبح من المهم أن نملا مكانها 
حتى تستقيم أمور الحياة. 

لكن ويلز يكتب يوتوبيا أخرى بعنوان (بشر كالآلهة) أكثر نضجّاء وان لم تحظ بشهرة 
اليوتوبيا السابقة» فهنا بدأ عدد من الناس متزايد يدركون أن المفهوم القديم للحياة الاجتماعية فى 
الدولة» بوصفها صراعا محدودًا ومشروعًا بين الرجل والمرأة لكى يحصل كل منهما على أفضل ما 
عند الآخرء قد أصبح فى ظل الطاقات الجبارة التى أطلقها العلم والتنظيم ووضعاها فى متناول 
الإنسان» أخطر من أن يحتمل» شأنه فى ذلك شأن الرعب المتزايد من الأسلحة الحديثة الذى جعل 
السيادة المستقلة للأمم أخطر من أن تحتمل» وكان من الضرورى أن تنشأ أفكار جديدة وتقاليد 
جديدة للاجتماع البشرى حتى لا ينتهى الاجتماع التاريخ إلى الكارثة والانهيار (بيرنيرى, ۱۹۹۷: 
55ع). 


كان التنظيم الاجتماعى ل 'يوتوبيا حديثة" قد كشف عن ارتياب ولز فى الطبيعة البشريةء 
والحياة الغريزية» ولكننا نجده فى (بشر كالآلهة) يدين قمع الغرائز الحيوانية والشهوات: 

لقد طورت يوتوبيا ببطء التجانس الذى قام بين القانون والتعليم» فلم يعد الإنسان معوقا ولا 
مكرهًا على شئء واعترف بأنه حيوان فى المقام الأول» وأن حياته اليومية ينبغى أن تشبع 
الشهوات وتلبى حاجة الغرائز» وقد حيك النسيج اليومى للحياة اليوتوبية من مأكولات ومشروبات 
متنوعة ولذيذة» ومن تمرينات وأعمال حرة ومسلية» ومن نوم عذب» وشغف وسعادة بالعشق 
المتحرر من الخوف والإرغام. وقد وصل الكف والكبح إلى الحد الأدنى. أما التعليم فى يوتوبيا فقد 
بدأت قوته فى الظهور بعد أن تم إشباع الحيوان الغريزى وتلبية مطالبه. 

ولم يعد التعليم يهدف إلى غرس الانضباط والطاعة فى نفس الطفل» وإنما يهدف إلى 
إشباع دوافعه الطبيعية للعب والتعليم» ومراقبة وتشجيع النمو المطرد لخياله» بحيث يقبل على 
العمل الذى يجذبه:ويختار العمل الذى يمتعه» وليس معنى هذا أن يسمح لجميع الغرائز بأن تتبع 
مسارها الطبيعى» لأن ويلز يوظف ما يطلق عليه المحللون النفسيون اسم "التسامى" توظيقًا حرًا 
(ببرنيرى, 1991 )٤۸‏ . 

والمتابع لتطور الفلسفة فى العقود الأخيرة من القرن العشرين» وأوائل القرن الحادى 
والعشرين يجد أن دراسة المستقبل هو أحد الموضوعات الجديدة فى الفكر الفلسفى المعاصرء 
بجانب الموضوعات الأخرى التى ظهرت فى النصف الثانى من القرن العشرين» وذلك تلبية 
لحاجة الإنسان لتعميق بحثه حول قضايا ترتبط بوجوده وسط متغيرات سياسية واجتماعية وعلمية 
عديدة. والتطورات التى مرت بها المجتمعات الإنسانية قد غيرت من نظرة الإنسان إلى ذاته» وإلى 
وضعه فى الكون» والى طبيعة علاقته بالآخرء مما دفع الفكر الفلسفى إلى استحداث موضوعات 
جديدة» كما نجد هذا واضحًا فى الدراسات الأخلاقية التى تفرعت إلى فروع جديدة مثل: الأخلاق 
الطبية» وأخلاق الهندسة الوراثية» وأخلاقيات علوم الحياة» وأخلاقيات عالم المال والأعمال (ليمان, 
€( . 

والجديد فى الدراسات المستقبلية المعاصرة أنها تتجاوز النظرة المطلقة لمستقبل البشرية 
بعيدًا عن التفاؤل والتشاؤم» وتبحث فى ممكنات المستقبل فى ميادين بعينهاء مثل: السياسة 
والاقتصاد والبيئة» وعلوم الفيزياء» وموقع الفن فى الحياة المعاصرة ونظرية المعرفة» والعلوم 
السلوكية وعلم الأعصاب» فتبحث هذه الدراسات فى صورة الحاضر والاحتمالات التى يتطور 
باتجاههاء وأكدت هذه الدراسات أن الإنسان أصبح جزءا من عالم شديد التعقيد والتركيب» ومن ثم 
فقد أصبح يُنظر إلى الإنسان بوصفه تعبيرًا عن علاقات ليست بسيطة» وبوصفه نتيجة لما يحيط 


به من شروط اجتماعية؛ وما يستخدمه من أدوات ينتج حياته من خلالها (ليمان, .)1١:04‏ 


تجسير الفجوة بين الثقافتين: 

فقد انتقلت عدوى الثنائيات الثقافية والاجتماعية إلى عالم التعليم» فأصبحنا نرى تعليمًا 
مدنيًا وآخر دينيّاء وداخل كل منهما عرفنا ما يسمى بالعلمي والأدبي» وفى التعليم العالي عرفنا 
الكليات العملية» والكليات النظرية» وفى تقافتنا عرفنا أهل العقل وأهل النقل» وفى حياتنا المعاصرة 
عرفنا الموروث والوافد... وهكذاء فما علاقة هذه الثنائيات بفلسفة التربية؟ 

إننا لو تذكرنا هذه الخاصية الأساسية فى الفلسفة على وجه العموم» ومن ثم بفلسفة 
التربية» ألا وهي "النظر الكلي" لعرفنا أن استمرار مثل هذه الثنائيات مما لا يتسق ومهام فلسفة 
التربية» ويصبح من ثم من الضروري أن تسعى هذه الفلسفة» إن لم يكن المحو الكلي لهذه 
الثنائيات» فعلى أقل تقديرء التخفيف من وطأتهاء ومحاصرة تداعياتها السلبية. 

ولعل من أشهر مظاهر هذه التداعيات» هو أنك إذا نبهت باحتا أو كاتبًا إلى كم كبير فى 
كتابته فى الأخطاء اللغوية» دافع عن نفسه بالقول: "أصل أنا علمي". 

وهو الرد المتكرر عندما نسأل أحد أساتذة العلوم الطبيعية والرياضية فى واقعة تاريخية» 
أو حدث ثقافى» أو فيلسوف مشهورء تكون الإجابة أيضًا: "أصل أنا علمي". 

وعلى العكس أيضاء فهناك من إن سألته عن عالم فيزيائي شهير» أو اسم اختراع 
تاريخيء أو نقلة علمية جبارة» أجاب بأنه (أدبي)ء ليس له في "العلوم"!! 

ولاب أن نعترف بأن القضية موغلة في القدم» فالإنسان نفسه يقول أنه من جسد ومن 
روح» وحياته تنقسم إلى دنيا وآخرة» وهناك ملائكة وشياطين» ويومه ليل ونهارء والمذاق قائم للملح 
والسكر...وهكذاء ومن هنا لمسنا هذا في الفكر الفلسفي منذ بداياته الأولى» وهو ما يمكن أن 
نلمسه بوضوح في جمهورية أفلاطون» من حيث إعلاء شأن ما هو نظريء والتقليل مما هو عملي 
تطبيقي» وان كان التقييم فى عصرنا الحاضر قد أصبح يميل إلى العكس من هذا. 

وقد نقل (محمد جواد رضاء ٠٠٠5‏ م: 948) عن "سنو" /لا520 .0.5 العالم الطبيعي والكاتب 
الروائي البريطاني أنه كان من أوائل من نبه إلى خطورة وجود تقافتين متمايزتين في رحم حضاري 
واحد. 

لقد خاض صاحبنا البريطاني تجربة داخل كل من الثقافتين» وخلال هذه التجربة لمس 
بعض أبعاد هذه المأساة» ثقافيًا وتعليميّاء فقد كان هناك قطبان ينقسم بينهما أساتذة الجامعة» حول 
أحد القطبين» كان يتجمع أساتذة اللغة والأدب والتاريخ والفلسفة» الذين احتكروا لأنفسهم لقب 
"المفكرين": كما لو كان أهل القطب الآخر غير مفكرين» وحول القطب الآخر كان يقف العلميون. 

كان بين القطبين برزخ واسع حال بينهما وبين إمكانية التفاهم والتواصل الفكري» وفي 
بعض الحالات كان الأمر يبدو وكأنه أكثر من مجرد فقدان القدرة على التواصل. كان الأمر حالة 
من العداوة والبغضاء. 


كلا القطبين كان يحمل صورة مشوهة عن الآخرء فقد كان الأدباء مقتنعين قناعة متأصلة 
بأن العلميين أناس متفائلون تفاؤلاً سطحيّاء لأنهم غير واعين لمصير الإنسان المأساوي ووحدته 
ومعاناته وموته وحديًا. 

ومن الناحية الأخرى» كان العلميون يرون أن أهل الأدب والفلسفة يفتقرون إلى بُعد 
النظرء وهم غير معنيين بمصير إخوانهم البشر على هذه الأرضء وهم لهذا أعداء للفكر أو 
للثقافة الإنسانية العقلية فى واقع الأمر. 

وفي غمرة انتصارات تاريخية لدراسات وبحوث الهندسة الوراثية» بدأ الوعي يعود إلى أن 
هذه الانتصارات العلمية تقتضى رابطًا مهما يلحم بين البشرء ويعيد تسليط الضوء على الإنسان 
باعتباره إنسائاء فإذا باهتمام ملحوظ بدراسة علم الأخلاق» كما دلت على ذلك وقائع التطور 
بالنسبة لبعض جامعات الغرب (محمد جواد رضاء ٠٠5‏ م: »)1١7‏ والى درجة اتجاه مئات المدارس في 
الولايات المتحدة الأمريكية لتقديم مناهج أخلاقية باسم (الفلسفة للأطفال)ء وفي عواصم أمريكية 
كبرى مثل: شيكاجوء ولوس أنجلوسء وغيرهما قامت باستحداث مقررات دراسية تحت عناوين 
مثل: (التدريب القيمي)» أو (تدريب الشخصية)»؛ واعتبرتها من المنهج المدرسي. وخلال سبعينيات 
القرن الماضى تم تقديم )١١7(‏ مقررًا جامعيًا حول أخلاقيات المهن» في الجامعات والكليات 
الأمريكية. ولاحظ أحد رؤساء جامعة هارفارد الماضين وجود آلاف المقررات الجامعية حول 
التعليل الأخلاقي والقضايا الأخلاقية فى الجامعات والكليات الأمريكية. 

وهذه التحولات الكبيرة التى شهدتها وحدة المعرفة دفعت البعض إلى وصف العصر 
الحاضر بأنه (الرينسانس الجديد)؛ والذى دل عليه اتجاه أعظم معهد للتقنيات فى بوسطن 
بأمريكا(1.7./١)‏ إلى فرض مزيد من المقررات فى الفنون والإنسانيات والعلوم الاجتماعية» وبرر 
مسئول المعهد هذا بقوله أن المهندس المحترف يعيش ويعمل في نظام اجتماعي» وهو يحتاج إلى 
أن يفهم القيم الثقافية الإنسانية. ولأول مرة يجبر المعهد طلابه على أن يكون التخصص الفرعى 
للطلاب في حقول غير تقنية..من الفلسفة إلى قضايا المرأة. 

وهكذاء وبلا مقاومة ؤلدت (الثقافة الثالثة) في الغرب» وشرعت تعيد تشكيل الفكر 
الأكاديمي تشكيلاً يعيده إلى نقطة الانفصال التي غادرها مع ظهور الفلسفة فى بدايات تطور 
الفكرء فعاد ما هو أدبي يتوحد مع ما هو علميء وما هو نفعي وعملي يتكامل مع ما هو أخلاقي 
وغيره. 

لكن» من المهم أن نعي أن الانشطار الثقافي لا يتبدى فقط فى ثنائية العلمي والأدبي» 
ولكنه يتبدى فى جوانب متعددة» مثل: الأصالة والمعاصرة» الديني والمدني» وغيرهماء وهو الأمر 
الذى لا نستطيع أن نزعم مخالفته لطبائع الأمورء ولكن ما نستشعره من خطورة هو تجاوز حد 


الاعتدال إلى حد انتفاء التآزر والتعاون» وانقلابه إلى تعارك وتنافر» وحد الاعتدال هو ما يجب أن 
يكون من نقطة التقاء بين الجميع» مع اختلاف الأفراد وتعدد الجماعات» كيف؟ 

على سبيل المثال نجد أن الفرق واضح بين مجموعة الناس فى مطارء ومجموعتهم في 
مسرح» فالمجموعة الأولى» وان تكن فكرة السفر تربطهم» إلا أن أهداف السفر عندهم متفرقة» فلا 
يدري أحد منهم عن أحد إلى أين وجهته؟ وأما المجموعة الثانية» فهى وإن يكن أفرادها قد جاءوا 
من مصادر متفرقة» لا يعرف جار عن جاره شينًاء إلا أنهم يتجهون جميعًا بأبصارهم وعقولهم 
وقلوبهم إلى هدف واحدءوهو تتابع الأحداث على خشبة المسرح. 

هذه المقارنة بين المجموعتين تصور لنا فرقًا من الفروق التى تختلف بها ثقافة قد اكتملت 
في بنائها (والاكتمال هنا درجاته نسبية بالطبع)» وبالنسبة إلى ثقافة أخرى لشعب آخرء انعدم فيها 
التوحيد الذى يكفل لها شين من صفات التكامل العضويء أو أن ذلك التوحد قد قل حجمه حتى 
كاد ينعدم؟ ففى الحالة الأولى -حيث يتكامل البناء- تجد القنوات الثقافية على كثرتها وتنوعهاء قد 
استهدفت كلها هدقًا واحدا مضمرًا في حياة الناس» وفي أفكارهم ومشاعرهم» بينما في الحالة الثانية 
-حيث التشتت والتنافر- تتقاطع الأهداف» حتى ليتعذر على من أراد أن يعرف عن الشعب أين 
يتجه؟ أن يتبين صفة تحقق له ما أراد (زكي نجيب محمود, ۱۹۸۷م .)٤۹٩:‏ 

وقد شهدنا فى مصر منذ عدة عقود تجربة تعليمية سعيًا إلى الجمع بين التعليمين العام 
والفني» فيما عرف بالمدرسة الشاملةء ولم يكتب لها النجاح مع الأسف الشديدء وإذا كان هذا شينًا 
مؤسقا بالفعل» إلا أن الأكثر أسفًا أن الفشل تم إرجاعه إلى الفكرة نفسهاء دون تعمق وبحث 
ودراسة حول أن تطبيقها كان يقتضى كذا وكذا من المقومات الأساسية» فلما لم يحدث» كان 
الفشل نتيجة طبيعيةء لكنه لم يكن فشل الفكرة بقدر ما كان فى منهج التطبيق. 

ومن الغريب أيضًا أن يتنادى بعض المفكرين فى مصر أواسط أربعينيات القرن الماضي 
إلى توحيد التعليم في المرحلة الأولى بين ما هو ديني وما هو مدني» مضت السنون» ولم يجرؤ 
أحد على تنفيذ ذلك أو حتى تجريبه في نطاق بعض المدارس. 

ويتصل بالثنائية بين التعليم الأكاديمي والتعليم الفني» أنواع من عدم التوازن -يسهم في 
استمرارها- بين رصيد القوة العاملة والطلب عليها والحاجة إليها. فقد يقابل رصيد القوة العاملة 
الطلب عليها من الناحية الكمية» ولكن من الناحية النوعية والكيفية» فقد يوجد عدم التوازن بينهماء 
ويحدث ذلك» عندما تكون الوظائف أو الأعمال المتوافرة غير مناسبة لقدرات واستعدادات الأفراد 
الذين يطلبون العمل» أو عندما تتطلب هذه الوظائف والأعمال صفات ومهارات ومعارف لا تتوافر 
فى هؤلاء الأفراد. ومثل هذه المشكلات عامة بالنسبة لجميع البلادء إلا أنها حادة وخطيرة فى 
البلاد النامية» حيث ينحاز جدول الأجور إلى أنواع معينة من الوظائف والأعمال» يزداد حولها 
الراغبون فيهاء والمتوافرون لها من الأفراد أكثر من زيادة الحاجة إليهاء ويتمثل هذا فى مجال 


۲۰۹ 


الخدمات وبالنسبة للوظائف الإدارية» والوظائف المكتبية» وهي الوظائف التى ارتفعت قيمتها 
ورتبتها في البلاد المتخلفة. 

وكان قانون تطوير الأزهر الصادر عام ١15١م‏ يبتغي اضطلاع الأزهر بتعليم وتعلم 
العلوم الحديثة» بحيث لا يقتصر فقط على ما كان معروفًا من كليات تعليم دينى» وبالفعل عرفت 
جامعة الأزهر عددًا غير قليل من كليات تعليم العلوم الحديثة» لكنها ظلت منفصلة عما هو ديني» 
وكأنه مجرد وعاء يحتوى على سائلين» لكن ظل الماء ماء والزيت زينًا!! 

والغريب حقاء أن دستور سنة 5١١5م‏ نص في إحدى مواده على أن يمتد التعليم 
الأساسي حتى نهاية المرحلة الثانوية» مما يعنى انتفاء وجود تعليمين: عام وفني في مرحلة التعليم 
الثانوي» وها قد مرت أعوام (منذ وقت كتابة هذا الجزء)» ولم يلتفت أحد إلى ما يستتبعه ذلك من 


المنطق القويم لمواجهة مشكلات الثقافة والتعليم: 

مثله مثل الكثرة الغالبة من شئون الحياة الإنسانية ومجالاتهاء نجد التعليم متخمًا 
بالمشكلات التى تعرقل مسيرته» وتؤخر تحقيق ما نرجوه منه. 

ومن المؤكد أن هناك جهودًا ثبذل لمواجهة هذه المشكلات» حتى يتعافى التعليم منها 
فيصح جسده» ويقوى على القيام بما هو منوط به تجاه الأجيال الحالية» والتى التى لم تولد بعدء 
لكن ما يمكن أن تختص فلسفة التربية به هو 'منطق" المواجهة»ء فإذا كان المنطق هو علم 
التفكير السليم» فهو أداة التفكير» ومن ثم وجب أن تكون الأداة نفسها على درجة من الكفاءة 
والفاعلية» ما يمكنها أن تؤدى الغرض منها. 

فمنذ عدة عقودء عندما أخذت مصرء وكذلك دول عربية أخرىء» في النهوض الحضاري» 
لما نظروا واقع حياتهم التعليمية» ولمسوا ما فيها من مشكلات» أسرع جمعهم إلى تعقب ما سبق 
أن رآه أسلافنا القدماءء بينما رأى آخرون ضرورة الاستعانة بما فكر فيه محدثو الحضارة 
المعاصرة. 

ولو شئنا التدقيق في منطق المواجهةء فسوف نجده يكاد يكون واحدّاء رغم تباين المجال؛ 
والوحدة التى تجمع الفريقين هي أن كلا منهما يحصر نفسه فى 'فكر"... إما فكر القدماء من 
أسلافناء واما فكر المعاصرين ممن تسيدوا الحضارة الحديثة» لكن» لا توجه نحو حركة الواقع 
نفسهاء واستنبات ما تمليه من حلولء مع الإقرار باستحالة تجاهل تجارب الآخرين. هذا رغم أن 
كثيرًا من أسلافناء ونخص بالذكر هنا علماء أصول الفقه والكلام واللغة» ما كانوا فيما يبحثونه 
ويدرسونه يقفون عند حد التأمل العقلي المجرد» بل كان يستمدون قضاياهم من الناس» وواقع 
الحياة الثقافية والاجتماعية. 
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فهؤلاء النفر من العلماء وجدوا أنفسهم» وهم يمشون فى الأسواق والمنتديات» يسألهم الناس 
في قضايا ومشكلات دينهم فى عقوده الأولى» فيُعمل هؤلاء عقولهم واجتهاداته» فى ظل معابير 
بحث ديني يرتبط بما سُمى 'بأصول الفقه"؛ فظهر الأئمة: مالك» والشافعي» وابن حنبل» وأبو 
حنيفة» وغيرهم كثر. 

كذلك وجد نفر من علماء اللغة أنهم إزاء مهمة تاريخية خطيرة» إن لم يوفقوا فيها إلى 
تقعيد الكلام وتنقيته» ومعايرته» فلربما تنشأ مشكلات عويصة في فهم نصوص الدين» وهي مرتكز 
الحياة الإسلامية» فظهر علماء لغة أفذاذ مثل: أبو الأسود الدؤلى» وسبويه» وغيرهما. 

وهكذا قل فى علماء الكلام.. 

فلماذا إذن يبادر باحتو اليوم وعلماؤه التربويون» إذا عرضت مشكلة» أو قام عائق» سارعوا 
بالبحث عن الحل فيما كتبه الأقدمون» وبذلك يكون فكرهم فكر على فكرء حسب تعبير شيخنا(زكي 
نجيب محمود, ۱۹۹۰ : 95؟). 

وهناك فريق آخرء رأى أن يعتمد على 'فكر" أصحاب الحضارة المعاصرة» على أساس أن 
هذا الفكر هو الذى أنتج ما تعيشه هذه البلدان من تقدم. 

وبذلك» يكون منطق المواجهة واحدا يتمثل في تلك المقولة 'فكر على فكر' والمفروض 
أن يشتبك الفكر مع هموم الواقع ومشكلاتهء يزيل المتاريس والعوائق» ويضئ النورء وتجبره 
الوقائع ونتاج المواجهة على المراجعة الذاتية بصفة مستمرة» حيث تنجح بعض الأساليب 
وتفشل أخرىء سواء بشكل كلي أو جزئي. 

وهكذا نجد أن العلماء والمفكرين الذين أشعلوا شعلة الحضارة» سواء لدينا قديمّاء أو لدى 
الغرب حديثاء كان منطق التفكير والمواجهة هو أن يصبوا طاقتهم العقلية على "الأشياء", بينما 
ننفق نحن جهودنا نحو أقوال"» سواء كان أصحابها من أوائل عصورنا السالفة» أو من حضارة 
الغرب القائمة. 

والمسألة إذن» هى مسألة تربية وتعليم» اتجها إلى دفع الناشئ نحو 'الشئ"' بالإضافة إلى 
توجيهه نحو 'الكتاب"» وعن طريق الاتجاه الأول» يتعود التوصل إلى المعرفة تعرفًا يتسم بالكشف 
الجديد» وعن طريق الاتجاه الثاني» يحصل على نتائج كشف عنها الآخرون. 

والقلق الثقافي الذى يستشعره بعضنا فى عصرنا الحاضرء سبق أن استشعره شاعر الهند 
الكبير 'طاغور' لكنه لم يقف إزاءه مكتوف اليدين» وانما أقام فى بلده مدرسة وفقًا لما كان يأمله 
ويتمناهه حيث أصبحت المدرسة بغير جدران»ء تقع على أرض مكشوفةء تحيط بها غابة» فضلاً 
عن أنواع من النبات والحيوان» وأنشئت في ركن منها مساكن بسيطة للدارسين. ولم تتضمن 
ال و شرك مدت الفوضنة الكل ا ا ا حرم وذ 
يقدم ما قد '"كشف" له من حقائق» ذلك أن طاغور كان مؤمتًا إيمانًا عميقًا أن التعليم 'فاعلية" 
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داخلية» تنشط بها طبيعة المتعلم» وليس المتعلم مجرد وعاء يصب فيه المعلم ما لديه من مادة 

وربما يتساءل البعض بقدر من الدهشة» ولربما السخرية الخفية» كيف للفلسفة» المرتبطة 
في الأذهان بالتأملية والتجريد» والتنظيرء أن تطالب بالتعامل مع الأشياء دون التركيز على 
الأفكار؟ 

والإجابة عن هذا التساؤل ليست عسيرة» إذا نزعنا من الأذهان تلك الفكرة التقليدية عن 
التفلسف» باعتباره عملاً غارقًا في الخيالء ذلك أن القرنين التاسع عشر والعشرين» فضلاً عن 
بدايات الحادى والعشرينء قد أكدا لنا توجهًا ملحوظًا نحو 'العلمية"» سواء من حيث المنهج» أو 
الموضوعء؛ ونشير هنا إلى تأثيرات نظرية التطورء والتدفق المذهل في التطور العلميء والتقنيات» 
فكانت كل من الفلسفة البراجماسية والماركسية» تنحوان نحو العمل والتطبيق» وثقافة الأشياء. 
وماذا نقول عن الفلسفة التحليلية التى تسمى في كثير من الأحيان بالفلسفة العلمية؟ 

بل إن المؤسف حقاء هو أن فكرنا التربوى نفسه» شهد منذ وقت مبكر للغاية» كما أشرنا 
في كتاب لنا بعنوان: (تاريخ التربية والتعليم في مصر) من إشارات إلى تأكيد علي مبارك على 
الربط بين ما تقول به العقول» وما تفعله الأيدي» وكذلك مشروع الشيخ عبد العزيز جاويش» الذي 
بلغ في تحمسه درجة مبالغ فيهاء فلم يدقق في الإجراءات الممكنة» والظروف الحاكمة» حيث قدم 
مشروعًا عام 175١م»‏ عما سمى ب (المدرسة العاملة)؟ 

كذلك فإن تأثرنا الكبير بالفلسفة البراجماتية» وتربيتهاء طوال عقدى الأربعينيات 
والخمسينيات» أدخل ما سُمى بمنهج المشروعات» وأيضًا طريقة المشروعات» على أساس أن 
الالتحام بعالم العمل والأشياء» من شأنه أن يرسخ المفاهيم» وَيُقَعَل الحلول. 

ويستتبع هذا أيضًا إحياء مبدأ مهم سبق لنا أن أرسيناه في استراتيجية تطوير التعليم في 
مصر سنة 1187١م,‏ ألا وهو التجريب قبل التعميم» على أساس ألا يتم الأخذ بفكرة جديدة» في 
أي مجال من مجالات التعليم قبل تجريبها أولاء ووفق نتائج التطبيق والتجريبء يتقرر تعميمهاء 
وحدود هذا التعميم. 

والمؤسف حقًا أن يعرف تعليمنا الكثير من هذا في عقدي الأربعينيات والخمسينيات» بينما 
أصبح هذا غائيًا في الوقت الحالي!! 

ومن هنا يكون الواجب المنوط بالمشتغلين بفلسفة التربية عندنا هو أن يحددوا الأهداف 
التى يمكن أن يسترشد بها السائرون على طريق التعليم والثقافة» كل منهم فى ميدانه» لكن المقصد 
يكون واحدًا للجميع» فماذا يكون ذلك المقصد المراد؟ هذا جانب من جوانب مهام فلسفة التربية في 
قضيتنا الحالية» وهي المستوى الأعلى» أما الثاني من تلك المهام» وهو المستوى الأدنى» فهو أن 
يرصدوا مشكلاتنا القائمة على أرض تعليمنا وثقافتنا الفعلية» ليسعوا إلى مواجهتها مواجهة جادة 
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حقيقية» سعيًا نحو التوصل إلى حلول لهاء فالمقصد هو المشكلة المعنية وحلهاء وليس مجرد 
التقولب في هذه الفلسفة أو تلك هذا المذهب أو ذاكء ورفع اللافتات» وكتابة الكتب. 

ونحن نستند في الإلحاح على مواجهة نبض الواقع» بمشكلاته وأوجاعه» على التوجه 
الغالب الذى أصبح مسيطرًا على الفلسفة بوجه عام» فقد أصبحت الفلسفة تهتم بكل ما هو موجودء 
ا ا لو ا 
تفكير تساؤلي في المقام الأول» ما لا يستحق التساؤل والتفكير: نظرة التلصص من خلال تقب 
الباب» يتخذها فيلسوف الوجودية الفرنسي 'سارتر" (9105١م-1180١م)‏ موضوعًا للتأمل الفلسفي 
والتحليل الفينومينولوجي في كتابه الوجود والعدم). وعبارة "الدجاجة تبيض" التي نستخدمها عادة 
فى حياتنا اليومية» يتناولها 'مور" (۱۸۷۳م- 1158١م)‏ بالتحليل الفلسفي» وغير هذا وذاك من 
أمثلة تذخر بها الفلسفة المعاصرة» وهي إن دلت على شئ فإنما تدل على اتجاه في هذه الفلسفة 
نحو "العيني"؛ ونحو الأشياء المعتادة» ونحو اللغة العادية(محمود رجب, 7١15‏ م:١١1).‏ 

إن الأشياء العينية أو العادية المعتادة لتظهرء في عالم الفلسفة اليوم» كما لو كانت قد 
تحررت من قبضة "لأنا أفكر" و "الأنا الترنسندنتالي". و"الروح المطلق"؛ بل إنه لفي استطاعتنا أن 
نلاحظ هذا التحول التالى في محور الاهتمام الفلسفي» فبعد أن كان الفلاسفة» منذ مطلع العصر 
الحديث» وحتى أواخر القرن التاسع عشرء يتكلمون -على سبيل الحثٌ والإهابة- عن سيطرة 
الإنسان على الأشياء والطبيعة سيطرة تجعلها في خدمته وطوع بنانه» أخذوا فى العصر الحاضر 
يتحدثون -على سبيل التذكير والتحذير هذه المرة- عن سيطرة الأشياء على الإنسان نفسه؛ 
صانعها ومالكهاء وهي سيطرة باتوا يخشون معها على الإنسان من أن يتحول فى النهاية إلى 
مجرد شئ مستأصل الإنسانية» والشخصيةء وهي ما يطلق عليه "التشيؤ". 

لكننا ونحن ندعو فيلسوف التربية إلى مواجهة مشكلات الحياة الثقافية عامة والتربوية 
خاصة» ينبغى أن يستمر وعينا بالمنهج الفلسفي الذي يجعل من التناول ذا مذاق خاص» وإن كان 
لا يتخلف عن المعاونة في المواجهة. 

ولو اتجهنا إلى رجال الفكر فى العقود القريبة الماضيةء ولنخترء على سبيل المثال 
الإشارة إلى فلاسفة الوجودية في فرنساء 0 فلاسفة التحليل في انجلتراء أو فلاسفة البرجماتية في 
أمريكاء أو من كان يؤمن بالفلسفة المادية الجدلية» نجد أمامنا نقاشًا نظريًا مجردّاء لا يذكر لنا 
شيئًا عن زيد في حقله» وما يلاقيه هناك من مشكلات في رى الأرض وحرثهاء ولا يذكر لنا شينًا 
عن عمرو في مصنعه. وما يعانيه هناك من طرق الحديد وتشكيل القضبان» لكنه نقاش يغوص 
بنا في أغوار النفس الإنسانية ليظهر ما كمن فيها من عوامل القلق والحيرة» لا نفس عمرو ولا 
نفس زيد» لكنها "النفس" بمعناها المجرد المطلقء واما يدخلك في دقائق جملة لغوية يحلو لرجل 
الفكر أن يحللها ليضع تحت المجهر طرائق الناس في لفتات تفكيرهم كيف تكونء وإما يرد لك كل 
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شئ في حياتك إلى واقع مادي يتسلسل سيره في حلقات متتابعة من التطور النامى» ولن تجد في 
أية حالة من هذه الحالات أن 'مشكلات الحياة"» من: أخذ وعطاء وبيع وشراء وطعام وشراب 
وثياب ومسكن قد حلت صعابها لا كثيرًا ولا قليلآً؛ لأن الذى يحل هذه الصعاب هم أصحاب 
التخصصات العلمية في الزراعة والصناعة وتبادل السلع» ونسج الأقمشة وبناء البيوت» لكنها - 
برغم ذلك- مناقشات ينفذ أصحابها من خلال المشكلات الراهنة إلى الأسس والمبادئ التى اندست 
في طواياهاء لنعود هابطين مرة أخرى من تلك الأسس والمبادئ إلى أرض الواقع» فإذا هو مفهوم 
واضح» فنزداد بحياتنا وعيّاء ونزداد لمشكلاتها إدراكًا (زكي نجيب محمود, 1979 م: .)1١١‏ 

بل إن فيلسوقًا كبيرًا مثل: جون ديويء كرس جُل فلسفته التربوية على مركزية الخبرة في 
مجمل بنائه الفكري» حتى لقد تصدرت عناوين بعض كتبه» ومن هنا جعل الباحث (محمد جديدى, 
4 قضية دراسته تدور حول: فلسفة الخبرة في الفلسفة التربوية للبراجماتية على وجه 
العموم» وفلسفة ديوي التربوية على وجه الخصوص. 

فإذا كان قد غلب على معظم فلسفات العصر الحديث سعيها إلى الاشتباك مع هموم 
الواقع» ومصارعة التحديات والمشكلات» فإن البراجماتية كان لها دور ملحوظ على الساحة 
التربوية» ومن قبل كان الشعار الأساسى للفلسفة الماركسية» يقوم على أن جهد الفلسفات السابقةء 
إذا كان ينحصر على تفسير العالم» لكن المهمة الأساسية التى يجب أن تناط بها الفلسفة اليوم 
وغدّاء هي: تغيير العالم. 

ولم يكن المربي البراجماتي فيلسوقا متفرجًا على العالم» قانعًا بمصير مجهول وغامضء 
بل أراد المشاركة الفعالة في صنع الحديث والحقيقة والتوجه إلى المستقبل بدلاً من الركون إلى 
الماضي» وكان هدفه الأسمى توظيف فكره ومعرفته لصالح المجتمع وأفراده» إيمائًا بأن عمل 
الفلسفة في القديم والحديث هو: تناول تنظيم تلك المجموعات من التقاليد التى تُشكّل العقل الفعلي 
للإنسان نحو الاتجاهات العلمية والتطلعات السياسية التي تُعدٌ غريبة ومتعارضة مع تلك التي 
تقول بها السلطات والفلاسفة جزء من حركة التاريخ» يشتركون في صنع مستقبله بمعنى ماء 
ولكنهم بالتأكيد يعبرون عن ماضيه» وكانت الخبرة نقطة انطلاق الفيلسوف البراجماتي لإنجاز هذه 
المهمة التى تصورها للفلسفة» ولم ينظر على الخبرة بانفصالء وإنما رأى فيها علاقة بين الأنا 
والآخرء أي خبرة متفاعلة مع عالم مادي واجتماعي أو خبرة الإنسان مع غيره من الكائنات 
والأشياء. 

ومن نماذج فلاسفة التربية المعبرين عن ربط الفلسفة بالواقع المعاش (وليم هيرد كلباتريك, 
9م : مقدمة المترجمين)ء الذى رأى أن المعرفة ليس لها مصدر إلا خبرة الإنسان في البيئة» ومع 
الناس» في زمان ومكان معينين» ومن معالجته لمواقف هذه الحياة تتضح الحقائق ويصل إلى 
المعرفة» فالعمل والممارسة والمعاناة هي وسائل المعرفة» وأن المعرفة لا تكون زينة إلا في النظام 
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الإقطاعي» وإنما هي في النظام الديمقراطي وسيلة لمعاناة مواقف الحياة ووسيلة للإنتاج» ومن ثم 
فالتطبيق والمنفعة هي تمام المعرفة. وعلى ذلك فالجزء الناشط في الإنسان هو الإنسان كلهء 
خب وة ا ال الا وط الخ كلدل رن کت القن والتشاظ يدون الفكين: 
وتتولد المعاني» وتتجمع المعرفة. 


التعقيل: 

وهو أن نجعل احتكامنا إلى العقل دون النزوة والهوى. وإذا قلنا "العقل", فقد قلنا أحد 
أمرين» أو الأمرين معاء فإما أن يستند الإنسان في أحكامه إلى شواهد الحس والتجربةء وذلك إذا 
كان موضوع البحث ظاهرة خارجية من ظواهر الطبيعة أو المجتمع؛ أو أن يستند الإنسان في 
أحكامه إلى سلامة الاستدلال في استخراج تلك الأحكام من مقدماتهاء وذلك حين يكون موضوع 
البحث فكرة نظرية» وقد يجتمع الطريقان معًا في بحث واحد بعينه» فنجمع شواهدنا من تجاربنا 
أولاًء ثم ثكون فكرة نظرية نستدل منها ما يسعنا استدلاله من نتائج -ذلك هو سبيل العقل» وإذن 
فليس من العقل أن نستند في أحكامنا إلى ما هو شائع بين الناس بحكم التقاليد الموروثةء لا سيما 
إذا كان هؤلاء الناس قد صادفهم من تطورات التاريخ أطوار أغلقت دونهم مسالك النظر (زكي 
نجيب محمود, 191/9 م: 5). 

ووفقًا للمدرسة السلوكية في علم النفس» وسار في هذا الاتجاه أيضّاء وليام جيمس» أحد 
مؤسسي البراجماتية» يكون العقل نمطا معينًا من السلوك» ومعنى ذلك أن نكون إزاء إنسان 
يحاول أن يلتمس الطريق إلى هدف-كائنًا ما كان الهدف» وكاتنًا ما كان الطريق» وهذا الذي نشير 
إليه من محاولة الوصول إلى هدف» هو مثل من أمثلة كثيرة جاءت كلمة (عقل) لتضمها جميعًا 
في حزمة واحدة. 

صحيح أن أهداف الناس كثيرة ومنوعة بتنوع الأفراد والمواقف والظروفء وبالتالي فإن 
المحاولات لتحقيقها تختلف باختلاف تلك الأهداف» فالذي هدفه أن يشكل قطعة الحديد على 
صورة المفتاح» لا تجئ محاولته شبيهة بمحاولة الذي هدفه أن ينسج من القطن قماشاء أو شبيهة 
بمحاولة الذي هدفه أن يقسم التركة بين الوارثين ليعطي كل ما يستحقه منهاء لكن هذه كلها أمثلة 
تجسد ما نعنيه بالعقل» لأنها أمثلة لمحاولات يقوم بها أصحابها بغية الوصول إلى هدف مقصودء 
وبهذا نفهم 'العقل" من زاوية السلوك المرئي المشهودء وبهذا أيضًا تتضح العلاقة بين الفكر 
والعمل. 

وفي فلسفة التربية» فإن المراد بالتعقيل أن تسعى فلسفة التربية أن يكون مسار التعليم 
وتنظيماته» ومناهجه وطرق تعليمه وأنشطته وإدارته وسياساته» مما يتفق ومنطق العقل» وان كان 
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هذا المعنى يظل 'ملتبسًا" بعض الشئ» لكن» لعل ما سوف نسوقه في الجزء الحالى يزيد الأمر 
إيضاحًا. 

ومن ناحية أخرى» فهنا يتضح بصورة أكثر جلاءا من غيرها أننا أمام مجموعة من 
الوظائف والأدوار التى قد يتداخل بعضها في الآخرء وكأن الهدف واحدء لكن السبل إليه والوسائل 
تتعدد وتتنوع. 

وعلى سبيل المثال» فأن تستهدف فلسفة التربية التحديد الدقيق في ما نستخدمه فى التعليم 
من مفاهيم ومصطلحات» هو مظهر من مظاهر التعقيل. 

والسعي نحو تجديد الثقافة» لا يكون حقيقة إلا باتباع نهج عقليء لا يستسلم لقوى الخرافة 
والسلبية والتراخى» ويسعى إلى التطوير والتحديث» ولب العقلانية أن يجئ يومها أفضل من 
أمسهاء وأن يجئ غدها أفضل من يومهاء وهذا لا يتحقق إلا بأن يشحذ العقل قدراته وامكانته 
للكشف عما هو جديد» وما هو أفضل. 

والنقد في حد ذاته آلية مهمة في الاتجاه العقلاني» حيث لا استسلام لما قاله فلان أو 
علان» مهما علت قامته» ولا ما كان مما استمر عليه الأسلاف قرونًا عدة» بل لبد من طرح 
التساؤل الشهير: هل هذا صحيح؟ 

واستشراف المستقبل» لا يتم أبدَا بالخيال وحده» وان بدا لأول وهلة كذلك» وانما ما يتخيله 
الفيلسوف أو المفكرء إنما هو نتيجة استقراء العقل لما مضىء وما هو قائم» وتصوره لما ينبغى أن 
يخلص الماضي مما كان من شوائب» ويخضع الحاضر لمشرط التحليل والفحص» حتى يمكن أن 
يجئ الغد أفضلء وقائمًا على أسس راسخةء لا تجنح به الخيالات إلى آفاق علاء تُعجز ما هو 
متاح أن يحقق ما هو مأمول. 

وهكذا يكون المقصود بالتعقيل هو أن تسعى فلسفة التربية إلى كل ما سبق» من تحديد 
للمفاهيم والمصطلحات» ونقد الواقع» واستشراف المستقبل» وتجديد الفكر والثقافة. 

ولا غرابة في كل ما سبق» وما قد يكون مما لم تتح لنا الفرص لذكره» حيث إن اللفظة 
نفسها (العقل) ترجع إلى عملية ربط الكائن الحى بما يحول بينه وبين الشطط والهروب» كما كانوا 
يربطون 'يعقلون" البهيمة إلى 'وتد" حتى لا تشتط وتتخبط هائمة فى الصحراء الواسعة بلا دليل. 

ومن هنا أيضًا نجد أن الحفاظ على العقل هو أحد مقاصد الشريعة الإسلامية» وذلك 
بمراعاة قواعده وأصوله وأسسه» والسعي نحو تنميته» وتدريبه» وتفعيله» وتشغيله» وأصبحت هناك 
سن بعينها نصف فيها الشخص بأنه قد بلغ سن الرشد )١١(‏ عامّاء يمكن محاسبته بعدهاء واتاحة 
فرص ممارسة كثير من الحقوق» ومطالبته بتحقيق كثير من الواجبات. 

ومن مظاهر التعقيل» الاستناد إلى النهج العلمي في تقييم التجارب والنظم التعليمية» وألا 
تجئ استعارة من خارج لمجرد نجاحها في بلدها الأصلي» حيث هناك مقولة مضادة تقول بأن 
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نجاح نظام فى مجتمع» قد يكون مبررًا لتوقع ألا ينجح في بلد آخرء خاصة بالنسبة لنظم التعليم 
من حيث قيامها على المتغيرات الإنسانية والمجتمعية القائمة والمتوقعة» فضلاً عن الماضيةء وفي 
ذلك تختلف المجتمعات وتتباين» ومن ثم تتغير احتمالات الصلاح والفعالية وفقًا لجملة المتغيرات 
والسياقات المجتمعية المواكبة. 

ومن الأمثلة الشهيرة الصارخة في الالتزام بالتعقيل» ما درّسه الدكتور طه حسين لطلابه 
في قسم اللغة العربية بآداب القاهرةء وأصدره فى كتابه أحدث دويًا كبيرّاء وهو كتابه: (في الشعر 
الجاهلي)ء إذ كتب فى هذا الكتاب يقول (ص1۷): أريد أن أصطنع فى الأدب هذا المنهج 
الفلسفي الذى استحدثه ديكارت للبحث عن حقائق الأشياء فى أول هذا العصر الحديث» والناس 
جميعًا يعتقدون أن القاعدة الأساسية لهذا المنهج هي أن يتجرد الباحث من كل شئ كان يعلمه من 
قبل» وأن يستقبل موضوع بحته خالي الذهن مما قيل فيه خلوًا تامّاء والناس جميعًا يعلمون أن هذا 
النهج الذى سخط عليه أنصار القديم فى الدين والفلسفة يوم ظهرء قد كان من أخصب المناهج 
وأقومها وأحسنها أثرّاء وأنه قد جدد العلم والفلسفة تجديداء وأنه قد غير مذاهب الأدباء فى أدبهم, 
والفنانين فى فنونهم» والفلاسفة فى فلسفتهم» وأنه هو الطابع الذى يمتاز به هذا العصر الحديث. 

وهكذا نجد أن طه حسينء بهذا الذي صدر به بحثه في الأدب الجاهليء كأنما يضع 
منهاجًا لحياتنا الجامعية كلهاء مؤداه أن يكون الباحث موضوعي النظرء مستقلاًء غير مقيد بالآراء 
السابقة التى قيلت في موضوع بحته» لا يميل مع الهوى» ملقيًا بزمام بحثه إلى المنهج العلمي 
وحده» ولتكن النتائج بعد ذلك ما تكون» فما كان اختلاف الرأي في العلم سبيًا من أسباب البغض» 
إنما الأهواء والعواطف هي التى تنتهي بالناس إلى ما يفسد عليهم الحياة من البغض والعداء(ص 
4). 

كذلك من مظاهر التعقيل قدرة الإنسان على إدراك الواقع التعليمي إدراكا يمكنه من إقامة 
أحكامه على أساسه. 

أيضًا القدرة على استخلاص المعاني "المجردة" من ذلك الواقع الذى عرفناه» فمن الواضح 
أن "الواقع" لا يكون إلا فى أشياء مجسمة أو مشخصة. أو محددة» فيجسده في مكان» أو في 
حادثة في لحظة معينة من زمان» أو أن يجتمع لها حدودية المكان والزمان معا... هكذا يكون 
'الواقع"؛ فيتلقى العاقل ذلك الواقع بمحدوديته» وإذا كان ذلك العاقل ذا قدرة عقلية أقوى» استخلص 
مما قد صادفه من وقائع أفكارًا نظريةء كما يستخلص العلماء -مثلاً- قوانين العلم لظاهرة من 
ظواهر الطبيعة شهدوها وحللوهاء وربما كذلك أجروا عليها تجارب معملية إذا كانت مما يخضع 
لمثل تلك التجارب وكثيرة جدًا هي الأفكار 'المجردة" التى يستخلصها الإنسان من واقع الكائنات 
والمعاملات» وماذا تكون الأفكار المحورية الكبرى التي نقيمها في حياتنا كالمشاعل من أمثال: 
حرية- ديمقراطية- تكافؤ فرص- تفوق إذا لم تكن مجردات استخلصناها من خبرة الحياة في 
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نعيمها وشقائها؟ ومن الذى يستخلصها لنا؟ إنهم هم الذين يُعملون عقولهم» ويكثرون من ذلك» بل 
ويعتبرون ذلك فريضة يلتزمون بها. 

أيضّاء فمما يشير إلى التعقيل: تقدير النسب الصحيحة بين الأشياء من حيث كمياتها 
وقيمتها بالقياس إلى غيرها حتى لا يصغر الكبير في أعينناء ولا يكبر الصغيرء ومما يؤكد لنا 
على هذه الخاصيةء ما نبتلي به أحيانًا بأن ترتفع التوافه أحياتّاء على حساب ما هو أخطر (زكي 
نجيب محمود, +199م:405). 

كذلك من الصفات التى يتحقق بها التعقيل» القدرة على تحليل الأفكار» وخصوصا ما هو 
مؤثر وفعال منها في حياة الإنسان؛ تحليلاً لا يراد به فقط أن يكون على علم تفصيلي بمعنى 
الفكرة المعينة التى يستخدمها نبراسًا لحياته» بل يراد بها كذلك ألا نقع في ذلك الخطأ الخطير 
الذى يميل بصاحبه إلى الحكم على موقف معين بأحد ضدين» فإما هو ذلك الضد منهماء وإما 
هو الضد الآخرء متجاهلاً درجات الطيف التى تملا الفجوة بين الضدين. 

وقد ساعدت الدراسات والتجارب التى حفلت بها أعمال فلاسفة التربية البراجماتيين على 
التأكيد على أن العقل لم يعد عقلاً يمتلك ناصية الموضوعات من خارج الأشياء» طبيعية كانت أم 
اجتماعيةء وإنما أصبح عقلاً فعالاً يشارك ويتفاعل مع الأشياء الأخرى ويعرفهاء مع أهمية الوعي 
بوجوب أن يكون هذا التفاعل بطريقة منظمة محددة» ومن هنا فلم يعد العقل في الإنسان مجرد 
متفرج خارجي ينظر ويتأمل فى معقولات كاملة فى ذاتها كمالاً موجودًا من قبل» وبذلك نزع هذا 
العقل عن الإنسان وعن نفسه وظيفته الفعالة المبدعة» وأصبحت مهمته مجرد النقل... مجرد 
الاسترجاع لما سبق معرفته رمزيًا. 

وما يوضح ذلك» معرفة أن العقلء فيما سبق في الفلسفات القديمة» كان مجرد مرآة لابْدَ 
للإنسان أن يصقلها حتى تستطيع أن تعكس ما تصل إليه من مرئيات كاملة ثابتة» لا يستطيع 
أحد أن يراها عداهاء بل لقد أصبح العقل مولدًا للضوء والحرارة» بدل أن يكون مجرد عاكس لهاء 
وتوليد هذا الضوءء وهذه الحراراة» يؤدى إلى أن يصبح قادرًا على الإشعاع» وعلى أن يمد ضوءه 
إلى أبعد حد يستطيع (محمد لبيب النجيحي, 19517 م: 5:00). 

وهذا الاعتراف بمكانة العقل الفعال الذى يضع الخططء ويشكل الأهداف ويستخدم الوسائل 

اللازمة داخل عمليات الخبرة ذاتهاء يغير من الموقف التقليدى الذى كانت تقفه الفلسفات القديمة 
تغييرًا أساسيّاء وهى تلك الفلسفات التى تتعلق بالجزئى والكلى» وبالحس والعقل» وبالإدراك الحسى 
والإدراك العقلى. لقد أصبح العقل ذكاء قائما على إجراء التجارب» وأصبح نشاطاء ونشاطه معناه 
أنه يقوم بعمله كمجموعة من المعانى المنظمة التى نشأت نتيجة لمناشط سابقةء فإذا كان الإنسان 
يمتلك عقلاًء فمعنى هذا أن يملك مخزنًا من المعانى المنظمة على استعداد للعمل لتنمية العمل 
الشعورى أو تحديده. 
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ولهذا فقد مالت فلسفة التربية البراجماتية إلى استخدام مصطلح الذكاء بدلا من العقل» وخاصة 
بمعناه التقليدي الذي مال به إلى الجانب النظريء بينما الذكاء يكون أنسب للمجال التربوي» من 
حيث توجهه العملي» وبالتالي فليس الإنسان ذكيًا لأنه حصل على العقل الذى يستطيع إدراك 
الحقائق الأولى الواضحة بذاتها من المبادئ الثابتة حتى يستطيع أن يستنبط منها الجزئيات التي 
يحكم عليها بالمبادئ الثابتة والحقائق الأولى. لقد أصبح الإنسان ذكيًا لأنه أصبحت لديه القدرة 
على تفسير الاحتمالات في موقف معين» وسلوكه حسب ما قدر(محمد لبيب النجيحي, 19517م: 
۷(. 

والذكاء يصبح بذلك منهجًا وطريقة» فهو منهج يعمل داخل هذا العالم ليضع المعرفة 
الطبيعية في مكانها الصحيح بالنسبة إلى غيرها من أنواع المعرفة» أي أن الذكاء يصبح المنهج 
التأملي الذي يتصل بالخبرة العملية ليستخلص منها القوانين والعوامل المختلفة التى يمكن أن توجه 
الخبرات التالية حتى يستطيع الإنسان أن يصل إلى معرفة صادقة فعالة يستخدمها في عمله 
استخدامًا يستطيع أن يغير به من البيئة التى يعيش فيها ويصبح الذكاء معناه أن الفعل المباشر 
أصبح غير مباشر (النجيحي, 517وام: 5:04). 
وبناء على ذلك فمن الضروري تزويد المعلم بمجموعة من المهارات الأساسية مثل: 

# الاستماع إلى الآراء المختلفة. 

ع اتباع الأسلوب الديمقراطي في الحوارء واحترام آراء الآخرين. 

4 طرح التساؤلات حول الأمور الفلسفية. 

ع8 تقبل النقد من الآخرين. 

ع إعطاء الآخرين حق التعبير عن آرائهم بحرية. 

4# القدرة على إنهاء الحوار بطريقة مناسبة. 

ع اتباع الموضوعية أثناء إدارة الحوار. 

ع8 القدرة على إدراك العلاقات. 

# القدرة على استخلاص النتائج من المقدمات المعطاة. 

4 تعليق الحكم على الأمور ما لم تتوافر الأدلة المنطقية المدعمة لها. 

ع تحديد جوانب الصواب والخطأ في الأفكار والأمور المطروحة. 

# البحث عن الأدلة التى ترفض أو تؤيد موققًا معينًا. 

# إصدار الحكم بناء على الأدلة التي تم تجميعها. 

# الكشف عن التناقضات الموجودة فى آراء وأفكار الفيلسوف. 


التحرير: 

والمقصود بالتحرير هنا تحرير الإرادة» والفكرء والوجدان» من قوى القهر والتسلط؛ سواء 
الآتية من: أفرادء أو نظم» أو ثقافة. 

والتحرير المنشود هو تحرير لأفراد مجتمع التعليم: المعلمون» والتلاميذء والإداريونء 
والفنيون» والعمال. 

إن المعيار الأساسى هنا هو أن كل فئة من فئات مجتمع التعليم» منوط بها كذا وكذا من 
المهام» وفقًا لقواعد وقوانين ولوائح وتقاليد وأعراف... وكلما شارك هذا المجتمع فى وضع وترتيب» 
وتغيير وتطوير هذه المنظومة المُتظمة» صب ذلك فى التحرير. 

وكلما أتيحت فرص النقد والتصويب والمراجعة لأفراد المجتمع لما ينظم عملهم» صب ذلك 
فى مقصد التحرير. 

إننا ألقينا الكثير من الأعباء والمسئوليات على عاتق فلسفة التربية والعاملين عليهاء وهم 
لن يستطيعوا أن يفعلوا ما مأمول منهم إلا إذا تحررت إراداتهم» وتخلصت قلوبهم من المخاوف من 
عسف السلطة» وفقدان ضمانات التقدير والاحترام وانسانية الفرد أيَا كان موقعه. 

ونحن إذ عنينا بتحرير الوجدان» فقد قصدنا بذلك إزالة أسباب الخوفء والقلق الوظيفى» 
والتخفف من صور التقديس المبالغ فيه لمن يتولون السلطات الأعلى» ومن يملكون سلطة توقيع 
العقاب» وبذل صور العطاء. 

وقصدنا بتحرير الفكر» أن يتخلص من بعض الأوهام التى قد تكون تقاليد بالية قد زرعتها 
فيح تقر أو ممارسات فى رة ستوداء قات على التسيك والقهرء فاد عن مسلمعات» إذا 
خضعت للمناقشة والنقدء انكشف تهافتهاء وتعرى منطقها المعوج. 

والتحرير لا يمكن أن يعنى غياب الانضباط والالتزام» وضعف القواعد والتنظيمات» 
واهتزاز اللوائح» وإنما أن يكون لمن يعملون بهاء رأى عند اقتراحهاء ورأى فيما يمكن أن تسفر عنه 
التجربة من صور عوار وشوائب. 

والتحرير مفروض أن يكون للجميع» وليس للكوادر العليا وحدها أو الأقارب وذوى الحظوة 
والقرابة والمذهبية والعقيدة الدينية. 

إن المعلمين» على سبيل المثال» غالبًا ما يعملون وفق قواعد وتعليمات وقرارات فرضتها 
السلطات الأعلى» وهو منطق موروث منذ قرون» وقلما سئل المعلمون» قبل صدور مثل هذاء فى 
بنوده وسبل التنفيذ» وهذا يضاد منطق التحرير الذى نؤكد ضرورة حرص فلسفة التربية على إرساء 
قواعده» وتجذيره فى الحياة التعليمية. 

وفى الجامعات» فإن أفراد مجتمعها قد بلغوا درجة من النضج العمرى» والدراسى والعلمى» 
والاجتماعى بحيث يمكن لهم أن يختاروا قياداتهم» وإذا برز شك فى ذلك» فأولى بهم أن يغادروا 


Y۰ 


مقاعد الجامعة» وسلب هذا الحق منهم» تحت أى مبرر. إنما هو صورة من صور البغى التى 
تنال أعلى مستوى فكرى فى البلادء والا فلنا أن نحرم جماهير الناس من اختيار الحكام كما 
تقضى بذلك نظم الانتخابات التى تعارف عليها العالم. 

ومن الغريب أننا نؤكد ونقول» ونكتب» عما يجب أن يكون لأجيالنا الشابة والصغيرة من 
شخصيات تعتمد على نفسهاء وتستطيع تحمل المسئولية» وتقتحم العقبات والمشكلات» وتستطيع 
حسن الاختيار» ومع ذلك» نقلص فرص تكوين مثل هذه الاتجاهات بعزلهم إلى حد كبير عن 
المشاركة فى اختيار المقررات والجداول الدراسية» وصور الأنشطة» وتقييم المعلمين والأساتذة» إن 
لم يكن برأى حاسمء فعلى أقل تقدير» بنسبة من النسب يتمرنون بها على النقد والتقييم» وحرية 
الاختيار وابداء الرأى والمحاسبة. 

ونكرر هنا ما رددناه فى نقاط سابقة أو لاحقةء من الترابط بين مختلف الوظائف» فالتأكيد 
على التعقيل» هو صورة من صور التحريرء وهل هناك قوة للتحرر أقوى من قوة العقل» وهل هناك 
فرصة للتحرير أكثر ذهبية من فرص النقد والتقييم؟ 

وهنا نلح على دراسة وبحث والترويج لعدد من الدراسات والأعمال الفكرية والبحثية المتيزة» 
من زوايا مختلفة» يمكن بلورتها حول ما سمى بنظرية القهر(عبد السميع سید ؟1915م: ۷۹)ء 
والمقصود بالقهر فى النظرية الاجتماعية هو سيطرة بنى معينة على إرادة الإنسان تتمثل تلك 
البنى القاهرة فيما أنتجه الإنسان» ثم أصبح يتحكم فيه مثل الطبقة أو الاقتصاد أو علاقات القوة 
أو الثقافة. وليست فكرة قهر البنية للإنسان فكرة ماركسية» وإن غلب الطابع الماركسى على 
المنظرين» وإنما هى فكرة ولدها علم اجتماع الظواهر الكبيرة» ما دامت هناك بنية كانت هناك 
حدود للحرية الإنسانية» وتستمر البنى فى وجودها بفعل عوامل كثيرة» لكن يأتى على رأسها 'إرادة 
القهر". إن الناس مقهورون» وهم لا يدركون أنهم مقهورون» ويتصرفون وكأنهم يتصرفون بوحى 
من إرادتهم» بينما هم يمثلون أدوارًا لم يكتبوهاء ويتصورون أنهم يصنعون تاريخهم» بينما يصنع 
التاريخ من خلف ظهورهم» تصنعه عوامل أخرى لا يتحكمون فيها. 

ولفت "التوسير" /ع5لاطغ8/1 النظر إلى أن الدولة إذا كانت تتكون من الحكومة والإدارة 
والجيش والشرطة والقضاءء والسجون» وذلك الجهاز بما فيه كله يستخدم العنف لفرض سلطة 
الدولة» لكن إلى جانب ذلك الجهاز هناك جهاز الإقناع ويتألف من المؤسسات الدينية والتعليمية 
والقانونية والاتحادات التجارية والإعلام» وتلك المؤسسات وما شابهها يطلق عليها مصطلح 
'الجهاز الإيديولوجى للدولة". وعلى هذا الأساس نجد فارقًا بين قوة الدولة المادية وقوتها المعنويةء 
ولا يجب الخلط بينهماء»وضمان إعادة الإنتاج هو وظيفة الجهاز الإيديولوجى للدولة الذى يمثل 
السلطة العليا الشرعية السياسية والعقائدية» لأن الإيديولوجية التى تتبناها الطبقة الحاكمة لا تصير 


الإيديولوجية المسيطرة بطريقة عفوية» أو حتى بفضل إمساك الطبقة الحاكمة بزمام سلطة الدولة 
وانما عن طريق الفكرة والمعتقد(عبد السميع سيد, 1997م:91). 

ومن الخطأ تصور الإيديولوجية مجرد أنساق من الأفكار يعتنقها فرد من الناس أو جماعة 
منهم» وانما معناها الحقيقى يكمن فى جزء جوهرى فى قلب الثقافة» له من القدرة ما يسيطر به 
على عقول الناس وقلوبهم» وصفها البعض بأنها 'الفكرة المستحوزة" أو 'المسيطرة'» وهى جملة 
المعانى المنظمة والنسق المركزى المؤثر على تصرفاتنا فى حياتنا اليومية. 

وعلى الطريق نفسه سار المفكر الفرنسي اليساري 'بوردييه" داء601ناه8. فأشار إلى 
العملية الثقافية العميقة التى تقوم بها القوى المهيمنة فى المجتمع بغية التمكين لسيطرة جملة من 
الأفكار والسياسات والمفاهيم والقيم على عقول الناس وقلوبهم» بحيث تصبح جزءا من تكوينهم 
العقلى والوجدانى» فيتحمسون لها ويدافعون عنهاء وينشطون على طريق تحققها واقعًا فى الحياة 
المجتمعيةء لينتهى الأمر بإعاد إنتاج لا الثقافة المهيمنة وحدهاء وإنما كذلك الطبقات والشرائح 
صاحبة السطوة والنفوذ!! 

وفى بعض المجتمعات تكثر المحاذير من ممارسة الحرية» بادعاء معاناة المجتمع من 
حالات اضطرابات وقلق» فتشرع قوانين تقيد الحريات» وذلك خطأ فاحش» تدحضه التجربة 
التاريخيةء وفقًا للحكمة الشهيرة بأن: "الشوك لا ينبت عنبًا", فقد دلت تجربة منظومة الدول 
الاشتراكية التى استندت إلى ما سمى بديكتاتورية البروليتاريا(الطبقة العاملة) حتى تقود المجتمع 
وتخلصه من براثن الاستغلال الطبقى» وبعدها يمكن أن ينعم بالحرية والديمقراطية. إن هذه 
الديكتاتورية تزرع أساليب خوف وجبن ونفاق وضعف ثقة بالذات» فضلاً عما يلاقيه العقل من 
تضاؤل فرص النمو الحرء وهو الأمر الذى حدث أيضًا فى بعض البلدان العربية التى تأثرت بهذه 
الفكرة العامة فى المجتمعات الاشتراكية. 

كذلك فنحن لا نستطيع أن ننكر استحالة استقامة حرية سياسية دون أن تكون هناك حرية 
اجتماعية» بمعنى ألا حرية للفرد بغير تحريره أولاً من براثن الاستغلالء وهو الأمر الذى يؤكد 
جوهرية الحرية الاجتماعية لحسن قيام الحرية السياسة. 

والحق أن المسألة قد تبدو وكأننا أمام نموذج المثال الشهير: البيضة أم الدجاجة أولاً 
وهنا يجئ دور الفلسفة على وجه العموم وفلسفة التربية على وجه الخصوص» بكيفية السير على 
الطريقين معًاء 
رشد التعامل مخ تغير منظومة القيم: 

طوال عمليات التفاعل بين أفراد المجتمع بعضهم مع بعض» تتخلق بعض المعايير التى 
تقنن هذا التعامل: هذا صحيح» وذاك غير صحيح... ماذا يكون عليه الموقف عندما نواجه 


۲ 


انحراقا فى سلوك التلاميذ؟ كيف نخفض من درجة التوتر بين رجال الإدارة التعليمية» عندما 
تتضارب -أحيانًا- تصرفاتهم وتنفيذهم لما تشير إليه القوانين واللوائح؟... وهكذا. 

هذه المعايير والقواعد هى ما نصطلح غالبًا على تسميتها 'قيم". 

وبالتالى فالقيم تدور مع السياقات المجتمعية» وجودًا وعدمّاء وتغيرًا ونسبية» وتشكلاً 
وتعديلاًء وكأنها قوانين ولوائح غير مكتوبةء فكما أن هناك قوانين -مثلاً- تحدد مراحل نظام 
التعليم» وشروط الالتحاق بكل مرحلة» والانتقال من صف إلى آخرء والمقررات التى تتضمنها 
الفرقة الدراسية» وما يجب أن تكون عليه سلسلة الجزاءات» وظروف تطبيقهاء وتحديد مستوياتهاء 
وتوقيتاتها... تنشأ قواعد سلوكية أخرى» غير مرئية» وكأنها 'روح" المعاملات» و'دماء" القوانين. 

وهى بهذا لا تكون عادة مفروضة على الناس» وهو الأمر الذى يعطيها قوة ونفودّاء ما دام 
الناس هم الذين توصلوا إليها عبر خبرات وسياقات وتفاعلات ربما مر ببعضها قرون» وربما مر 
ببعضها الآخر عدة عقود. 

وتنشأ الأزمة بالنسبة لهذه القيمة أو تلك» عندما تتغير الظروف والسياقات» وتظل القيمة 
حبيسة الظروف السابقة. 

وقد شهد عالم التعليم تغيرّاء شأنه فى ذلك شأن بقية الأنساق المجتمعية» يزيد من أزمته 
ما هو قائم من تعايش أجيال متعددة فى زمن واحدء وكل جيل قد استقر الأمر لديه عند هذه 
القيمة أو تلك مما يثير أحيانًا توترَا فى بعض المعاملات. 

ويزيد من تجلى هذه الأزمة» أن تشهد الأسرة الواحدة الآن عدة أجيال» حتى فى صورتها 
النووية» كل منها قد 'تربى' على منظومة معينة من القيم» تهاجمها دائمًا وبسرعة منظومة أخرى 
تتخلق من خلال السيل المتدفق من التغيرات الشاملة لمختلف مناحى الحياة. 

ووظيفة فلسفة التربية أن تعمل أدواتها من حيث التساؤل والدهشة والتحليل والتركيب» 
والنقد فى سبيل زحزحة ما يجب أن يختفى من قيم» والتمكين ما أصبح ضرورة منهاء ومحاولة 
أب ما ينشأ من صدع فى العلاقات والتنظيمات والتفاعلات المجتمعية والفكرية. 

لكن القيام بمثل هذه الوظيفة ليس أمرًا سهلاًء فمرور السنين على القيمة» وتعود آلاف 
الناس على السلوك وفقًا لهاء وربما ارتباط بعض المصالح بما كان» كل هذا ومثله» مما يُشكّل 
عقبات تحول بين القيمة الجديدة وبين أن تكون فعالة فيما يسلك الناس. 

ولعل أبرز ما يمكن الاستشهاد به فى مجالنا هذا هو ما يتصل بقيمة الوقت. 

لقد مرت مصر بقرون طويلة تعيش مجتمعا زراعيّاء تخلقت فيه عادات وتقاليد ومفاهيم 
ترتبط بالوقت» فلما أخذت البلاد بأسباب العصر الصناعىء الذى له بدوره منظومة من القيم 
والعادات والتقاليد والمفاهيم المغايرة» حدث قدر من الاضطراب فى التعاملات. 


إن وحدة الزمن فى المجتمع الزراعى قد تمتد إلى "موسم" يستغرق عدة أسابيع» وربما 
أشهرّاء بيد أن وحدة الزمن فى المجتمع الصناعى أصبحت تقاس لا بالساعة ولا بالدقيقة» وانما بما 

وإذا كان يمكن التماس العذر لعموم الناس فى تصرفهم مع الوقت» تصرف عصر 
الزراعة» بينما هم يعيشون عصر الصناعة» لا بل ما جاء بعد ذلك من فترات قامت على التقنيات 
الدقيقة» والعالم الافتراضىء وعصر المعلوماتية... وهكذاء إلا أننا نشعر بالأسى أن يسير وفق 
المنطق نفسه؛ متعلمون على درجة عالية من التعليم» والأدهى والأمر» أن تأتى تصرفات مماثلة 
من قيادات فى التعليم» مفروض أنها مسئولة أمام الله وأمام الوطن عن تأهيل المجتمع المسئولة 
عنه كى يتواكب مع منظومة القيم التى يفترضها التقدم لا الحادث فحسب» بل مفروض أن تكون 
مهيأة لما بعد ما يحدث فى عصرنا الراهن؟ 

كنت مدوعًا بحكم عضويتى إلى حضور اجتماع مجلس إدارة هيئة كبرى من هيئات 
التعليم الرسمية» وكان الاجتماع برئاسة وزير التربيةء وتحدد له موعد بعينه» وكعادتى» ذهبت قبل 
الموعد المحدد ببعض دقائق» ورحت أنتظر أن يبدأ الاجتماع» فإذا بالدقائق تمر سراعًا والوزير لم 
يحضر بعدء حتى قاربنا ما يقل قليلاً عن الساعة» ولا فكّر الرجل أن يتصل ليعتذر للحاضرين 
عن تأخره» خاصة وأن المرور فى القاهرة» شهير فى مفاجآته وحوادثه وتعطيله للسير» فضلاً عما 
هو معروف من تعرض كبار المسئولين لظروف طارئةء وهذا واردء ولاب من تقديره» لكن الرجل لم 
يتصل ليعتذرء فما كان منى إلا أن غادرت الاجتماع» والغريب أن الناس كانوا مندهشين من 
تصرفى» لا من تصرف الوزيرء إذ مما يتصل بهذا من القيمةء أن صاحب السلطة الأعلى له أن 
يتأخرء ولاب لمن يصغره أن يتقبل هذا ولا يُظهر ما يشير إلى غضب واحتجاج» حيث 'الرضا" بما 
يراه ويفعله صاحب الموقع العالى هو قيمة من القيم الأساسية!! 

وروی الدكتور (زكي نجيب محمود, ۱۹۷۸م: 517) أنه كان قد علم فى فترة من الفترات 
الماضية أن أستادًا كان وقتئذ يشغل أعلى منصب فى أعلى هيئة شعبية» كان قد حرص على أن 
يبقى له نصيب من العمل الجامعى» فاختار لنفسه بنفسه أن يوكل إليه موضوع معين فى قسم 
الدراسات العلياء لكن الطلاب المساكين لبثوا ينتظرون شهرًا بعد شهرء ثم شهرًا ثالنًا فرابعًا 
فخامسّاء وصاحبنا لا يظهر أمامهم مرة لينطق كلمة» لماذا؟ لأنه مشغول بما هو أهم من وجهة 
نظر الخدمة الوطنية» إذن فلماذا لم تتخذ الكلية إجراء حاسمًا سريعاء لا نقول بمحاسبة الأستاذ - 
لأن ذلك فوق طاقة الجامعة فيما بداء ما دام الأمر تعلق برجل من ذوى المناصب العليا- بل 
يكفنيا الآن أن نقول أن الإجراء الحاسم الذى كان ينبغى اتخاذه إنقادًا للطلاب» هو تغيير الأستاذ 
بمن هو أقل انشغالاً بالمناصب الكبرى» كلاء حتى ولا هذا اجترأت الكلية على فعله إبراء لذمتها 
أمام الضمير العلمى!! 


وهنا يفرض السؤال نفسه: بما يخرج الطالب من قيم عندما يعيش مثل هذا الموقف؟ فى 
غالب الأحوالء سيتعلم أن الأهم هو البحث عما يصل به إلى منصب أعلى» خير من الانغماس 
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لابْدَ لنا أن نتوقف أمام هذا الذى يذهب إليه بعض المفكرين» من أن القيم ميدان لا 
يتصل اتصالاً مباشرًا بالعلم» لأن الحكم القيمى يمت إلى الذات أكثر من انتمائه إلى الموضوع» 
ويستندون فى ذلك على المبررات التالية (محمد لبيب النجيحي, ۷٩۱۹م‏ :۷۹): 

أولاً- أن الأحكام الخلقية (مثلاً) لا تقع فى ميدان العلم؛ لأنها لا تتصف بالصدق أو 
بالكذب حيث إنها تعبيرات عن انفعالات ذاتية عند الأفراد» هذا فيما يختص بالفرد. 

ثانيَا- أما فيما يختص بالجماعة:» فإن الأحكام الخلقية التى تصف ميل الناس فى جماعة 
معينة نحو موقف معين أو شئ معين أو عدم ميلهم له» واستحسانهم أو استهجانهم له» هذه 
الأحكام الخلقية مما يدخل فى ميدان العلم» ذلك لأن هناك مرجعًا موضوعيًا خارجيًا يمكن أن 
نرجع له لنرى صدق هذه الأحكام وكذبهاء وهذا أيضًا لأن هذه الأحكام تتعلق بما هو كائن فى 
جماعة من الناس لا بما يجب أن يكون من هذه الجماعة. 

ثالتًا- إن العلماء يختصون بالحقائق الموضوعية التى ترتبط بالحس والتى تخضع 
للتجريب» وليس لهم أن يصدروا أحكامًا خاصة بالقيم» ذلك لأن ميدانهم يتعلق بما هو كائن لا بما 
يجب أن يكون. 

رابعًا- وهذه نتيجة فرعية» أن التربية» لكى تصبح علمًا كبقية العلوم» يجب عليها أن تعنى 
بميدان الحقائق التى تخضع للحس والتجريب» وأن تترك جانبًا ميدان الأخلاق لأنه يعنى بما يجب 
أن يكون» اللهم إلا إذا كان عالم التربية يهدف إلى دراسة ما هو كائن فعلاً فى المجتمع من قيم 
ومفاهيم خلقية» وهو فى هذه الحالة يقوم بدراسة الواقع بما يتضمنه ميدان العلوم. 

واذا كانت التربية هى التى تكسب السلوك وعدله وتغيره وتنمطه»ء فإن عالم التربية لا 
يقتصر عمله على وصف سلوك أفراد جماعة معينة» ولكنه يتعدى هذا إلى القيام بمسئوليته 
الأساسية» وهى توجيه هذا السلوك وجهة معينةء أو منعه من أن يتجه وجهة أخرى. وهنا مكمن 
اختلاف آخر بين العالم والفيلسوف الأخلاقى» مثال ذلك أن العالم قد يقول إنه قام بدراسة جماعة 
معينة وعرف سلوكها ومقومات هذا السلوك» وعلى أساس هذه الدراسة عرف احتمالات اتجاهات 
هذا السلوك» أما الفيلسوف الأخلاقى فإن مهمته تتعدى هذا المستوى لتصل إلى محاولة توجيه هذا 
السلوك وجهة معينة تقوم على أساس قيم معينة. 

وإذا كان الموقف الأخلاقى هو ذلك النشاط الذى تدخل فيه إمكانيات الاختيار بين 
شيئين» أو أكثرء فإن ممارسة هذا النشاط واستخدام المداولة الفكرية لمعالجته والوصول إلى خير 
النتائج تصبح جميعها عملية تربوية يجب أن تقوم المدرسة بالنصيب الأولى فيهاء إذ إن هذه 
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الممارسة» سواء فى عملية اختيار أو فى عملية استخدام الفكر واستغلال الذكاءء تعتمد على 
تكوين عادات سلوكية وعقلية وفكرية مما يتوافر إلى فى الميدان التربوى. 
ولعل من أهم ما يمكن أن يُقَعَل الدور التربوى فى ساحة القيم» تركيز الوعى على 
مجموعة من الأفكار الأساسية مثل: 
** أن التحديات التى تواجه التربية تأتى من داخلها ومن خارجهاء وهى تحديات نظرية تتمثل 
فى الأفكار والقيم والتطورات التى تُشَكّل حياة الأفراد» وتحديات عملية تتمثل فى تغيرات 
ظروف المعيشة والنظم السياسية والاجتماعية. 
** أن موضوع التربية ليس هو المعرفة فى ذاتهاء بل هو الإنسان المواطن» وأن المعلم لا 
يستطيع أن يهتم بالمادة أو الطريقة دون التلميذ الفردء والمجتمع الذى ينتمى إليه. 
# أن مسئولية المعلم تتجاوز فن التدريس وطرقه لتشمل القيم والأفكار والمبادئ التى تكون 
الإطار الاجتماعى والقومى الذى تستمد منه التربية أهدافها ورؤيتها. 
** أن مسئولية التربية لا تنحصر فى نقل المعرفة» وانما تتعدى ذلك لتكون تطوير المعرفةء 
وهذا يتطلب التعمق فى ماهية المعرفة وعلاقتها بالحياة الاجتماعية وبحقيقة التغير. 
** أن توسل التربية بالنظريات العلمية وبالوسائل التكنولوجية الحديثة والمتطورة» لا ينتقص 
من طبيعتها الإنسانية والاجتماعية» ومن أبعادها القومية والاقتصادية والسياسية. 
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على الرغم من أن فلسفة التربية» كما قد بدا فى الفصل السابق» وكذلك عند عدد غير 
قليل» تقف موققًا قياديًا فى حركة الفكرء بحيث توحى» وتؤشر..توجه وتسعى.. لكن اعتقادنا 
بالنظر الكليء القائم على التفاعل» وتبادل التأثير والتأثرء فى حركة دائرية» يدفعنا هنا إلى 
الاعتراف بأن ما شهدته الساحة العلمية من تطورات مذهلة» مما يمكن وصفه "بالتاريخية"؛ توجب 
على الكافة أن تسمع وتقر بأن هذه التطورات» وان حدثت فى مجالات علوم متخصصة فى الشأن 
العلمي» لكنها أحدثت تحولات كبرى فى النظر العام» والرؤية الكلية لجوانب هيكلية فى المعرفة 
والنظر إلى الكون والإنسان» ومن ثم لا ينبغي أن يزعم أحد فى فلسفة التربية أن طبيعتها تختلف 
عما يجرى فى المجال العلمي» بحيث تكون هناك محاذير وحدود للتأثر والأخذ. 

ومن هنا فسوف نسعى-بقدر الطاقة- من خلال الفصل الحالي أن نرصد أولاً أبرز 
التحولات العلمية الكبرى» حيث يقوم اختيارنا لها من زاوية التماس مع قلب فلسفة التربية» والتأثير 
فى عدد من قضاياها الكبرى. 

وبعد ذلك» سوف نتوقف أمام عدد من هذه القضايا التى تقع فى قلب فلسفة التربية 
باحثين عن أصداء الثورة العلمية عليها. 


توجهات التحول العلمس الكبير: 

ليس العلم مجرد اكتساب معلومات علمية أو حيازة ذهنية لمعلومات وحيازة مادية 
لتكنولوجياء ولكن العلم الذى يمثل الآن روح العصر هو منهج فى فهم ودراسة الواقع اعتمادا على 
العقل الناقد» بهدف التدخل التجريبي للتغيير. والعلم هنا أبنية معرفية نسقية..العلم ظاهرة اجتماعية 
ثقافية» وذلك باعتباره نسقا معرفيًا متحدًا مع بنية وأنشطة المجتمع. إنه ليس معارف متفرقة» بل 
منهج موظف فى خدمة بنية المجتمع» يعمل على تماسكها واطراد تقدمهاء ومواجهة تحدياتها ورسم 
معالم مستقبلهاء ولهذا هو مؤسسة اجتماعية وعنصر حضاريء أي ركيزة البناء الحضاري 
(ترفغيل. ۸۲٠۱۹‏ ). 

وروح العصر هي المعرفة العلمية النسقية التى هى نمط خاص من علاقة الوجود 
الإنساني بالطبيعة وبالنفس وبالمجتمع.. علاقة النظر والنظرية..صياغة قوانين وقواعد تكشف عن 
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إطراد الظاهرة وتحولاتهاء والإجابة عن السبب والكيف» والقدرة على التنبؤ والإفادة العلمية بذلك فى 
الحياة الاجتماعية. 

وثقافة العلم هي ثقافة التغيير.. تغيير العالم عن وعي وارادة» وليس مجرد فهمه أو تأمله 
أو فك طلاسمه أو النظر إلى الظواهر باعتبارها إعجارًاء لذلك فهي ثقافة قوة الإنسان وتمكينه 
والثقة بالنفس والقدرة على البحث والابتكار والتحدي والتغيير ورسم المستقبل» وثقافة العلم هي 
ثقافة الإيمان بقيمة الإنسانية وبناء الإنسان» لذا هي ثقافة الديمقراطية. 

وما دمنا نتحدث عن العلمء فلاب أن نعي أننا لا ندخل فى دهاليز مسائله وموضوعاته. 
وانما نركز أكثر على المنهج أولء وما ترتب على تطبيقه وما أدى إليه ثانيّاء من حيث الخطوط 
العامة والملامح العريضة»ء فى تأثيرها على مجرى الإنسانية. 

ومن هنا فلنا أن نؤكد أن أية محاولة لاعتراض طريق التفكير العلمي فى عصرنا 
الحاضرء إنما هي معركة خاسرةء فلم يعد السؤال: هل نتبع طريق العلم أم لا؟ مجال فى هذا 
العصرء بل إن الدول التى تحتل اليوم موقع الصدارة بين بلاد العالم قد حسمت هذا السؤال منذ 
عدة قرون على الأقل» ولم تعد هذه المشكلة مطروحة أمامها منذ ذلك الحين. وصحيح أن طريق 
التفكير العلمى كان فى بدايته شاقاء وأن المقاومة كانت عنيفة» والمعركة دامية سقط فيها شهداء 
كثيرون» ولكن العلم اكتسح أمامه كل عناصر المقاومةء وأصبحت القوى المعادية له» والتى كانت 
فى قوت من الأوقات تمسك بزمام السلطة فى جميع الميادين» أصبحت هي التى تبحث لنفسها 
عن مكان فى عالم يسوده العلم. ومنذ اللحظة التى بدأ فيها عدد محدود من العلماء يكتشفون 
حقائق جديدة عن الكون بأسلوب منطقي هادئ» وبناء على شواهد قاطعة وبراهين مقنعة لا سبيل 
إلى الشك فيهاء منذ هذه اللحظةء أصبحت سيادة العلم مسألة وقت فحسب» ولم يعد فى وسع أية 
قوة أن تقف فى وجه هذه الطريقة القاطعة فى اكتساب المعارف الجديدة (فؤاد زکریاء +191 م:١1).‏ 

وينظر بعض الباحثين للتطورات الهيكلية للعلم باعتبارها (ثورات)» حيث يكون مقصود بها 
هنا سلسلة الأحداث التطورية غير التراكميةء التى يبدل فيها نموذج إرشادى قديم» كليًا أو جزئيًا 
بنموذج إرشادى جديد متعارض معه؛ ومن حق القارئ أن يتساءل: لماذا سمى التغيير فى النموذج 
الإرشادى ثورة؟ وازاء الفوارق الواسعة والجوهرية بين التطور السياسي وبين التطور العلمي: ما 
أوجه التوازي التى يمكن أن تبرر استخدام ذات الاستعارة التشبيهية الدالة على الثورة فى كل 
منهما؟ (كون, توماس, 1997م:117). 

الحق أن هذا التوازي أضحى ظاهرّاء فالثورات السياسية تبدأ مع تصاعد الإحساس الذى 
يكون فى الغالب قاصرًا على قطاع من المجتمع السياسي بأن المؤسسات القديمة لم تعد تفي على 
نحو ملائم بحل المشكلات التى تفرضها بيئة كانت تلك المؤسسات طرفًا فى خلقها. وبنفس 
الطريقة إلى حد كبيرء تستهل الثورات العلمية بتزايد الإحساسء وغالبًا ما يكون قاصرًا على فئة 
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محدودة من المجتمع العلمي» بأن أحد النماذج الإرشادية القائمة قد كف عن أداء دوره بصورة 
كافية فى مجال اكتشاف جانب من الطبيعة» سبق أن وجه البحوث الخاصة به هذا النموذج 
الإرشادى ذاته. ونلاحظ فى كل من التطور السياسي والتطور العلمي أن الإحساس بسوء الأداء 
الذى يمكن أن يفضي إلى أزمة يُعدُ شرطًا مسبقًا للثورة. علاوة على هذاء فإن ذلك التوازي لا 
يصدق فقط على التحولات الأساسية فى النموذج الإرشادي» مثل التحولات المنسوبة إلى 
كوبرنيكوس» أو لافوازييه» بل تصدق أيضًا على أبسط التغيرات المقترنة باستيعاب ظاهرة من نوع 
جديد مثل الأوكسجين أو الأشعة السينية. 

وإذا تأمل مؤرخ العلم سجل بحوث الماضى من زاوية مبادئ ومناهج التاريخ المعاصرء 
فقد لا يملك إلا أن يهتف قائلاً: 'آه! عندما تتغير النماذج الإرشادية يتغير معها العالم ذاتهء 
وانقيادَا للنماذج الإرشادية الجديدة يتبنى العلماء أدوات جديدة» ويتطلعون بأبصارهم صوت 
اتجاهات جديدة» بل وأهم من ذلك أن العلماء إبان الثورات يرون أشياء جديدة ومغايرة عندما 
ينظرون من خلال أجهزتهم التقليدية إلى الأماكن التى اعتادوا النظر إليها وتفحصها قبل ذلك. 
ويبدو الأمر وكأن الجماعة العلمية المتخصصة قد انتقلت فجأة إلى كوكب آخرء حيث تبدو 
الموضوعات التقليدية فى ضوء مغايرء وقد ارتبطت فى الوقت ذاته بموضوعات أخرى غير 
مألوفة» وطبيعي أن شيئًا من هذا لم يحدثء فلم يقع تغير أو تبديل فى المواقع الجغرافية» وكل 
شئ من شئون الحياة العادية يجرى كعادته خارج المعمل على نحو ما كان تمامّاء ومع هذا فإن 
التحولات التى طرأت على النماذج الإرشادية تجعل العلماء بالفعل يرون العالم الخاص بموضوع 
بحثهم فى صورة مغايرة» وطالما أن تعاملهم مع هذا العالم لا يكون إلا من خلال ما يرونه 
ويفعلونه» فقد تحدونا رغبة فى القول بأنه عقب حدوث ثورة علمية يجد العلماء أنفسهم يستجيبون 
لعالم مغاير (كون, ؟99١م:150).‏ 

وهكذا لو ألقينا نظرة سريعة على مجمل التطور الحضاري للإنسان» فسوف نجد أن لكل 
حضارة من الحضارات تصور كوني للعالم» أي نظرة يفهم وفقًا لها كل شئء ويقَيّم. والتصور 
السائد فى حضارة ما هو الذى يحدد معالمهاء ويُشكّل اللحمة بين عناصر معارفهاء ويملى 
منهجيتهاء ويوجه تربيتهاء وهذا التصور يشكل إطار الاستزادة من المعرفة والمقياس الذى تقاس 
به. وتصورنا للعالم هو من الأهمية بحيث لا ندرك أن لدينا تصورًا ما إلا حين نواجه تصورًا 
بديلاًء إما بسفرنا إلى حضارة أخرىء وإما باطلاعنا على أخبار العصور الغابرة» واما حين يكون 
تصور حضارتنا للعالم فى طور التحول (أغروس, وستانسيو: 1989م: .)١١‏ 

والحضارة الغربية ظلت» منذ عصر النهضة» تخضع لسلطان العلم التجريبي» بيد أن 
النظرة الكونية التى تولدت إبان عصر النهضة أصبحت تواجه منذ عدة عقود» تحديًا من علم 
القرن العشرين» وبدايات القرن الحادى والعشرين» الأمر الذى أفضى إلى وجود نظرتين علميتين 
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متنافستين» وعلى حد تعبير أحد مؤرخي الحضارات» فالقضية كلها قضية نظرة» حيث أصبحنا 
نواجه مشكلة لأنه ليس لدينا نظرة مقبولة» فلا النظرة القديمة تؤدي دورها على الوجه السليم؛ ولا 
الجميع تعلم النظرة الجديدة. 

أما النظرة العلمية القديمةء فهي المادية العلمية التى تؤكد أن لا وجود إلا للمادة» وأن 
الأشياء جميعًا قابلة للتفسير بلغة المادة فحسب» وهكذا يتحتم أن تكون حرية الاختيار وهمّا من 
الأوهام ما دامت المادة غير قادرة على التصرف الحر. ولما كانت المادة عاجزة عن أن تخطط أو 
تهدف إلى أى شئ» فلا سبيل إلى العثور على حكمة وراء الأشياء الطبيعية» بل إن العقل نفسه» 
يعتبر نتاجًا ثانويًا لنشاط الدماغ. 

ويؤكد بعض العلماء على أن مادية النظرة القديمة ضيقة الأفق» على أساس أن الوعي 
وحرية الإرادة» والقيم» ثلاث شوكات قديمة العهد فى جنب العلم» وقد أثبت العلم المادي عجزه عن 
معالجتهاء حتى بصورة مبدئية لا لمجرد كونها عسيرة المركب فحسب» بل لأنها تتعارض تعارضًا 
مباشرًا مع النماذج الأساسية. ولقد اضطر العلم إلى التخلى عنهاء بل إلى إنكار وجودهاء أو على 
القول إنها تقع خارج نطاقه. 

ويسهب آخر فيقول: "إن الصورة التى يرسمها العلم للعالم الحقيقي حولي صورة ناقصة 
جدَا. صحيح أنه يقدم حشدًا ضخما من المعلومات الواقعية» ويسلك كل تجربتنا فى نظام رائع 
الاتساق» ولكنه يسكت سكونًا فاضحًا عن كل ما هو قريب فعلاً إلى قلوبناء كل ما يهمنا حقًا أنه 
لا يستطيع أن يقول لنا كلمة واحدة عن الحمرة والزرقة» عن المرارة والحلاوة» عن الألم الجسدي 
واللذة الجسديةء ولا هو يعرف شيئًا عن الجمال والقبح» عن الخير والشرء أو عن الله والأزلية. 
صحيح أن العلم يدعى أحيانًا أنه يجيب عن أسئلة فى هذه المجالات» إلا أن الأجوبة فى الأغلب 
هی على قدر من السخف لا تميل معه إلى أخذها مأخذ الجد" (أغروس, وستانسيو: .)1١4‏ 

وهنا لابّْدَ أن نقف وقفة سريعة أمام ما شهده الثلث الأول من القرن التاسع عشر من ثورة 
فى عالم الرياضيات» على سبيل المثال» حين أصبحت ضرورة انطباق الرياضيات على الواقع 
لأول مرة محل جدالء وأخذ وردء وظهر نسق للهندسة اللاإقليدية مع العالم الروسي 'لوباتشيفسكي" 
(1747م- 1855م)» حيث عرض لهندسة لا إقليدية ترفض بدهية التوازي فتفترض أن السطح 
ليس مستويًا بل مقعر (يمنى الخولي, ۸۲۰۰۰ .)٠٠٤١‏ 

ثم جاء الألماني 'ريمان" 8163100 .ع (1877م- 1857م) ليفترض أن السطح 
محدب» ووسع نسق هندسة لا إقليدية لا توجد فيه أي خطوط متوازية على الإطلاق» فأدركنا أن 
الله يمكن أن يخلق مثلثات زواياها أكثر أو أقل من قائمتين» وأن ما قاله إقليدس محض بناء 
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هاتان الهندستان» هندسة لوبتشيفسكي» بسطحها المقعرء وهندسة ريمان» بسطحها 
المحدب تناقضان الهندسة اللاإقليدية بسطحها المستوى» ومع ذلك فكل منهما لا تنطوي على أي 
تناقض داخلي» وانما هي نظام متسق بالمعنى نفسه الذى تكون به هندسة إقليدس متسقة. 

المهم الآن أن نلاحظ كيف أن وجود أنساق هندسية تناقض بعضهاء وامكان تطبيق أكثر 
من نسق واحدء وطبيعة هذا التطبيق نفسه (التعريفات الإحداثية) كل هذا ينهار معه» بل يستحيل 
معه مد الضرورة المنطقية الرياضية إلى ضرورة أنطولوجية تتخذ صورة الحتمية الميكانيكيةء 
فضلاً عن إقامتها على الأساس الإقليدى» فلم تعد الخاصية الأولية للهندسة الإقليدية مسلمًا بها. 
وأوضح بناء الهندسات اللاإقليدية إمكان الأنساق التصور لمسلمات إقليدس» التى كانت تبدو 
مبرهنة حدسيًا. إنها حرمت الهندسة الإقليدية من صحة الضرورة. طبعًا الهندسة الإقليدية 
صحيحة»؛ ولم يختلف أحد على صحتهاء الاختلاف فقط فى تبرير هذه الصحة» وفى تأويلها 
الإبستمولوجي» أي فى محاولة اشتقاق ضرورة أنطولوجية من تطبيقها(يمنى الخولي, ١٠٠٠مم:518).‏ 

ثم جاء أينشتين وأثبت القصور فى محاولة تطبيق الهندسة الإقليدية على العالم» فوضع 
المسمار الأخير فى نعش الحجة الرياضية الإقليدية للتصور الميكانيكي الكلاسيكي للكون حين 
جعل من هندسة ريمان الهندسية الفيزيائية» أي هندسة الكون الذى نحيا فيه وكان أينشتين يعتبر 
هذا أعظم إنجازاته» فحين سأله ولده عن سبب شهرته الفائقة» أجابه: 'أتعلم عندما يزحف 
صرصور أعمى على سطح كرةء فإنه لا يلاحظ أن الطريق الذى سار فيه منحنء بينما أنا 
بالعكس أسعدنى الحظ أن ألاحظ ذلك"!! 

أفلا يعنى هذا أن الكلاسيكيين حين اتخذوا من إقليدية النيوتينية سندًا لإبستمولوجيتهم 
كانوا صراصير عميانًا؟!! 

وفى فاتحة القرن العشرين» وبالتحديد فى السابع عشر من ديسمبر العام ٠٠9١م»‏ فى 
جلسة الجمعية الفيزيائية التابعة لأكاديمية العلوم فى برلين أعلن ماكس بلانك 1م3ا0./ا 
(18548م- 1347١م)‏ فرض "الكوانتم" العبقري» ولحقت به نظرية النسبية لأينشتين بعد سنوات 
خمس. هذه البداية الحاسمة جعلت من القرن العشرين متميرًا كوحدة فريدة ونقطة تحول فى مسار 
العلم» فلم تكن بدايته مجرد مسألة تقويم ميلادي» أو تعدادًا فى تواريخ الأيام» بل هي مستهل 
طريق جديد فى البحث العلمي» وطريق جديد بكل معانى الجدة المتمايزة عن المألوف والقديم. إنه 
طريق شقته ثورة كبرى تقوم بصفة أساسية على دعامتين هما: نظرية الكوانتم ونظرية النسبية 
(يمنى الخولي, ۲۰۰۰م 179). 

هكذا نجد ثورة الكوانتم والنسبية اللتين تعززتا بتطور الرياضيات» قد أقامتا العلوم الإخبارية 
على أسس ومنطلقات مختلفة» قلبتا رأسّا على عقب عناصر إبستمولوجية راسخة كالحتمية 
والميكانيكية والعلّية» واطراد الطبيعة» وثبوت ويقين قوانينهاء والضرورة الكلية لكليهما -للطبيعة 

TY 


وقوانينها-والموضوعية المطلقة وكتل المادة المتحركة فى مكان مستو من مطلق الماضي إلى 
مطلق المستقبل..هذه المبادئ التى لم يكن أحد فى المجتمع العلمي يجرؤ على رفضهاء فضلاً 
عن قلبهاء بحيث أصبح لدينا الآن حد فاصل بين إيستمولوجيا العلم الكلاسيكي» وابستمولوجيا 
العلم فى القرن العشرين (يمنى الخولى, ۲۰۰۰م .)٠١٠٠:‏ 

وإذا كانت الأولى يعبر عنها مبدأ الحتمية الميكانيكية» فإن الثانية يمكن أن يعبر عنها 
النقيض تمامّاء أي مبدأ اللاحتمية الذى رفعته الكوانتم جهارًا نهارًاء أن النسبية فإنها فى حد ذاتها 
لا تنفي الحتمية ولا تؤكدهاء لكنها تكفلت بتقويض الإطار الأنطولوجي للحتمية -أي التصور 
الميكانيكي للكون- الذى سارت فى أطره العلوم الحيوية والإنسانية أيضًا. 

ومن الموضوعات التى اهتم بها باحث مثل: (جيليز, ١٠٠٠م: )۷١‏ ترسيم الحدود بين العلم 
والميتافيزيقاء والتى يعتبرها "المشكلة الرئيسية فى 'فلسفة العلم'"؛ وإن كان يعود بالمشكلة إلى القرن 
الثاني عشرء عندما وضع "ديفيد هيوم" تقابلاً بين العلم والدين الذى وقف منه موققًا عدائيّاء وقال 
فى نهاية كتابه (بحث فى الفهم البشرى) إن ما كتب من مجلدات فى اللاهوت أو الميتافيزيقا 
المدرسية لا يتضمن سوى سفسطة» ووهم. أما موقف (كانط) فقد كان أكثر تعاطفًا تجاه الدين» إذ 
ميز بين الدين والعلم معتقدًا أنه ما زال من الممكن تقديم تبرير للدين. 

ووقف (جيليز) وقفة طويلة عند فيلسوف التحليل (فيتجنشتين)» وخاصة فى رسائله 
(رسالة منطقية فلسفية) ليحدد لنا رأيه فى الميتافيزيقاء وهو رأي يرى أنه لا يجوز الحكم على 
قضايانا الفلسفية الميتافيزيقية الكبرى بأنها كاذبة» وانما هي قضايا لا معنى لهاء فالسبب هو 
إخفاق الفلاسفة فى فهم منطق اللغة (جيليز: .)١١‏ 

وفى المقابل عرض "جيليز" لموقف "كارل بوبر" وما وجهه من انتقادات لجماعة فينا 
وموقفها المعارض بشدة للميتافيزيقاء وربما كانت أهم انتقادات 'بوبر" هي الآتية: 

» ضرورة إحلال مبدأ قابلية التكذيب محل مبدأ قابلية التحقق من الصدق كمعيار للتمييز 
بين العلم والميتافيزيقا 
٠‏ تختلف الميتافيزيقا عن العلم» هذا شئ مؤكد» لكنها رغم ذلك لها معنى» كما يمكنها فى 

بعض الحالات أن تفيد العلم بطريقة إيجابية. 

وفى رأي 'بوبر" أن التمييز بين العلم والميتافيزيقا ليس تمييرًا بين ما له معنى وما ليس له 
معنى. 

على أية حالء فقد أصبح من المحتم على علماء الإنسانيات أن يخرجوا من الأقفاص 
الحديدية التى عاشوا داخل بناء على نماذج معرفية أملتها تطورت علمية تغيرت وحل محلها جديد 
مذهل» يفرض نماذج إرشادية أخرى» من شأنها أن تعيد بعض الرؤى السائدة والنظرات القائمة فى 
عدة علوم إنسانية. 


۳۳ 


ويروي (كون, ۸۱۹۹۲: ۲۲) عن خبرة عام (۸٥۱۹م-‏ 11591١م)‏ قضاها بمركز الدراسات 
المتقدمة فى مجال العلوم السلوكيةء وتهيأ له أن يوجه انتباهه كاملاً للمشكلات التى ناقشها فى 
الكتاب. ولعل الأهم من ذلك كله أنه قضى عامًا كاملا وسط مجتمع يضم أساسًا علماء 
متخصصين فى العلوم الاجتماعية واجهوه بمشكلات لم يعهدها من قبل تتعلق بأوجه الاختلاف 
بين هذا الطراز من الجماعات وبين جماعات علماء الطبيعة الذين نشأ بينهم» وأذهله بوجه خاص 
كم ومدى الاختلافات الصريحة فيما بين العلماء الاجتماعيين بشأن طبيعة المشكلات والمناهج 
العلمية المشروعة» وأثار كل من التاريخ والتعرف المباشر شكوكه فى أن من يمارسون العلوم 
الطبيعية لديهم إجابات على هذه المسائل أشد رسوخّاء أو أكثر تحديدًا لما لدى زملائهم فى مجال 
العلوم الاجتماعية. ومع هذا يمكن القول بصورة أو بأخرى إن ممارسة علوم الفلك أو الفيزياء أو 
الكيمياء أو الأحياء لا تثير جدالاً بشأن القضايا الأساسية كذلك الذى يبدو اليوم واسع الانتشار 
بين علماء النفس وعلماء الاجتماع على سبيل المثال. وعندما حاول 'كون" استكشاف مصدر هذا 
الاختلاف قادته المحاولة إلى إدراك الدور الذى يقوم به فى مجال البحث العلمى ما اصطلح على 
تسميته منذ ذلك الحين "النماذج الإرشادية" 53/3018005» ويقصد بذلك الإنجازات العلمية 
المعترف بها عالميّاء والتي تمثل فى عصر بذاته نماذج للمشكلات والحلول بالنسبة لجماعة من 
الباحثين العلميين» وما أن تسنى له حل هذا الجزء من اللغز حتى انبثق على الفور مشروع دراسته 
(بنية الثورات العلمية). 


الثورة البيولوجية: 

مما يكاد يكون من المسلمات فى الفكر التربوي فى كل أنحاء العالم» وطوال قرون عدة 
مضت» أن موضوع التربية هو الإنسان» مما يجعل منه نقطة البداية» ومحور الدوران» ووفقًا 
لتصور كل فلسفة ونظرية لهذا الإنسان يكون مقام هذه الفلسفة وتلك النظرية» بل وتتحدد صور 
وأشكال واتجاهات مختلف القضايا والمشكلات. 

والمستقرئ للكثرة الغالبة مما كُتب فى هذا الموضوع طوال قرون يستطيع أن يلمس كيف 
أنه كان نتاجًا لاجتهادات عقلية وتأملات فكرية بحتة» حتى بدأ الأمر فى التغير عندما دخل علم 
النفس عالم التفكير العلمي المنضبط بمنهجية هذا التفكير» مما سوف نعرض له فى جزء تال. 

وما يهمنا هنا هو محاولة استطلاع سريعة لتحولات جوهرية شهدها هذا الحقل العلمي 
المتخصص فى مجال "الحياة" على وجه العموم» حاصرين الحديث حول ما يتصل بحياة الإنسان 
الذي هو موضوعناء وبالتالي ما يمكن أن يترتب عليه من تحول ضرورى فى تناول فلسفة التربية 
لقضية الإنسان» وطبيعته وحريته ومسئوليته ومكانته» وتطوره. 


۳< 


لقد بدأ العلم الحديث مواكبًا للثورة العلمية على شكل إنجازات فى مجال الفكر الإنسانى 
اقترنت بأسماء 'كوبرنيكوس" و 'جاليليو" و'كيبلر" و 'نيوتن"» وفى ذلك الوقت أرسيت للمنهج 
العلمي عدة قواعد ما زال معظمها قائمًا كسمات مميزة للعلم. إن ما يعتبر"علمًا" هو بالطبع مسألة 
رأي» فمن بعض الوجوه» كان ما يتناوله أرسطو من قضايا الحياة داخلاً فى الإطار البيولوجي 
أيضّاء ولكن كانت تنقصه الصرامة المنهجية التى اتسم بها البيولوجي فى الفترة ما بين ١٠۱۸م‏ 
و8650 ام (ماير, ۲۰۰۲ م:٤٤).‏ 

لقد كانت روافد المعرفة التى انبثق منها المفهوم السائد للعلم فى عصر الثورة العلمية 
هي: الفلك والرياضيات والميكانيكا... وإلى وقت قريب لم يحدد الدور الذى أسهم به فكر هذه 
المدرسة فى صنع الإطار الأساسي لهذا العلم الفيزيقي» وإن كان من المؤكد أنه لعب دورًا رئيسيًا 
فى تشكيل فكر ديكارت» ولقد كانت المثل التى احتذاها هذا العلم المنطقى الجديد هى الموضوعية 
والتجريب» والاستقراء» ومع استبعاد مخالفات الفكر الميتافيزيقي من اجتهادات ذات طابع أسطوري 
لتفسير الظواهر التى يستعصى فهمها بالمنطق الفيزيقي. 

وفى حدود المسائل الميكانيكية سارت الأمور متوافقة مع المثل الدينية التى كانت سائدة 
إلى حد معقول» فدوران الكواكب فى أفلاكها حول الشمس» وانحدار الكرات على الأسطح المائلة 
هما من الأمور التى كان يمكن التنبؤ بهاء وقد لا يكون من قبيل المصادفة أن الميكانيكا -بحكم 
كونها أبسط العلوم جميعًا- كان لها السبق فى إخراج مجموعة متكاملة من القوانين والمناهج 
الراسخةءولكن» مع تطور الفروع الأخرى من الفيزياءء تكرر اكتشاف الاستثناءات التى لا تتوافق 
مع قونين الميكانيكا الحاسمة» والتى كثيرَا ما يصعب تطبيقها على ما نشاهده فى حياتنا اليومية 
من ظواهر تبدو عشوائية» كبعض الاضطرابات فى حركات الكتل المائية والهوائية» وهذا يقلل 
إمكانيات الاستفادة من قوانين الميكانيكا فى عمل تنبؤات طويلة المدى في مجال علوم البحار 
والأرصاد الجوية(ماير, 7٠١١‏ م:40). 

ويتضح قصور المنهج الميكانيكي بدرجة أكبر عند تطبيقه على العلوم البيولوجية» حيث 
يعجز عن تفسير ظواهر مثل نشأة الحياة وتطورهاء أو تعليل استحالة التنبؤ بالمستقبل. ولقد كان 
إخفاق المعايير الميكانيكية ذريعًا فى تمحيص البيولوجيا التطوريEvolutional biology‏ 
بوصفها علمًا. 

وقد انكشفت هذه الحقيقة بصورة خاصة عندما مُحص المنهج الميكانيكي بالتجربة التى 
هي الطريقة المثلى للتمحيص فيه كمذهب. وللتجربة فى هذا المجال قيمتها التى بلغت حد 
اعتبارها الوسيلة العلمية الوحيدة التى لم تفقد صلاحيتها لإجراء التمحيص. وقد انعكس هذا 
المفهوم عند تعريف العلوم غير التجريبية بأنها علوم وصفية» ذلك التعريف الذى التصق بعلوم 
الحياة لقرون عديدة بكل ما ينطوي عليه من ازدراء مهذب!! 

حارفا 


وعلى الرغم من أن الثورة العلمية كانت ثورة فكرية بتنحيتها الخرافات والجمود العقائدي 
الذين سادا العصر الوسيط» إلا أن صورة من صور السيطرة الدينية العامة ظل حائلاً بين 
البيولوجيا والتقدم العلمى إلى حد ماء فقد استمرت الخشية من الاقتراب من قضايا أساسية فى 
دراسة الكائنات الحية» والاعتقاد بالقدرة الخفية وراء خلق الكون» وخصوصا فيما يتصل بالمنشأء 
ومن هنا فقد كان التسليم بفكرة أن الكون ليس به إلا المادة والحركة إنما هو أمر مناسب للعلوم 
الفيزيائية» ولكنه كان مع الأسف ضد تقدم العلوم البيولوجية. 

ومن هنا فقد ظلت البيولوجيا -كعلم- فى حالة سبات حتى نهاية القرن التاسع عشرء 
وعلى الرغم من تجمع قدر كبير من الحقائق فى مجالات التاريخ الطبيعي» والتشريح› 
والفسيولوجياء فى أثناء القرنين الثامن والتاسع عشر إلا أن عالم الحياة كان فى ذلك الوقت منتميًا 
إلى مملكة الطب (ماير, ٠٠١١‏ م:47). 

وقد وقع الراهب النمساوي جريجور مندل ا|6.2/16006 على فكرة الجين ©6606 
(وأسماه العامل)» بعد تجارب طويلة قام بنشرها عام 1877١م»‏ ليطويها النسيان أربعة وثلاثين 
عامّاء حتى أعيد اكتشافها عام ١٠1١م.‏ وقد عمل هذا الرجل على سبع صفات فى نبات بسلة 
الزهور (منها لون الحبة: أخضر أم أصفرء ارتفاع النبات: طويل أم قصيرء وتوصل إلى أن وراثة 
كل صفة فى النبات تتوقف على عاملين» أو أليلين 81!»1©5: واحد يأتى من الأب» ويأتى الآخر 
من الأم» وأن عوامل الصفات المختلفة تتوزع مستقلة لا تمتزج. لاحظ أن بعض (لأليلات) سائدء 
تكفي منها نسخة واحدة فى النبات-تأتي عن الأب أو عن الأم- لكى تعبر الصفة عن نفسها فى 
مظهر الفرد» وأن البعض الآخر من الأليلات متنح» يلزم أن يحمل النبات منها نسختين حتى 
تعبر الصفة عن نفسهاء فالفرد إما أن يكون أصيلاً ع10002/804] لصفة متنحية أو لصفة 
سائدة (أى يحمل اليلين) متنحين» أو (أليلين سائدين)» واما أن يكون ١16660208016‏ يحمل 
(أليلاً) سائدًا و(أليلاً) متنحيّاء ويكون مظهره بالطبع هو الصفة السائدة» ومثل هذا الفرد الخليط 
يسمى (حاملاً) للصفة المتنحية» فهو يحمل (اليلاً) متنحيًا لم يُعبر عنه لكنه يستطيع أن يورثه 
لنصف نسله (ويورث النصف الآخر الأليل السائد) (أحمد مستجير, ۱۲٠۲م .)٠٠١‏ 

عندما أعيد اكتشاف المندلية» اندفع العلماء فى حمية وحماس يحاولون بها تفسير السلوك 
الوراثي للصفات فى الكائنات المختلفة من نبات وحيوان» لكن وراثة الإنسان لم تحظ بقدر مواز 
من البحوث الجادة » فالإنسان ليس بالكائن النموذجي لإجراء التجارب الوراثية. 

ومع ذلك» ظل الطموح الإنساني متعلقًا به هو بدرجة واضحةء حيث أطلق على الحركة 
فى هذا الاتجاه 'اليوجينيا"» والتي هي مجموعة الأفكار والأنشطة التى تهدف إلى تحسين نوعية 
الإنسان عن طريق معالجة وراثته البيولوجية (كيفلس؛ وهود 1990م:14). 
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ويرجع تاريخ فكرة تربية أناس أفضل إلى أفلاطون» إن لم يكن قبله» لكن الصيغة الحديثة 
-اليوجينيا- قد نشأت على يدى فرانسس جالتون» فى أواخر القرن التاسع عشرء حيث اقترح أنه 
من الجائز أن نتمكن من تحسين الجنس البشري بنفس الطريقة التى يُربى بها النبات والحيوان» 
وكان جالتون هو من أطلق برنامج تحسين البشرء هذا الاسم 'اليوجينيا'» حيث استهدف منها 
تحسين سلالة الإنسان بالتخلص مما يسمى الصفات غير المرغوبة» وبإكثار الصفات المرغوبة. 

وقد رأى البيولوجيون معتنقو اليوجينيا أنه من الضرورى أن تحلل الجذور البيولوجية 
للتدهور الاجتماعي إذا كان لنا أن نستأصله -الأمر الذى جعل من دراسة وراثة الإنسان أمرًا 
ضروريًا للبرنامج اليوجيني (كيغلس, وهود, ۱۹۹۷م .)٠٤١:‏ 

هذا ومما يستحق الذكر هنا أن كتاب (صدمة المستقبل) ل 'توفلر" قد ظهر عام 
مام ولم يتعرض لموضوع هندسة الوراثة إلا فى عشر صفحات فقط من ٠٠٠١‏ صفحة» وما 
جاء فى هذه الصفحات كان معظمه أسئلة أو آراء بعض العلماء المهتمين بهذا الموضوع. ثم إن 
ما كتبه كان سابقًا لأوانه» لأن الثورة أو الطفرة الحقيقية لهذه البحوث» وما تمخض عنها من 
إنجازات لم تبدأ إلا بعد صدور هذا الكتاب بسنوات قليلة. صحيح أن بوادرها كانت تلوح للناس 
وقتذاك» أو قبلها ببضع سنين» لكن الأمور أخذت تتطور بعد ذلك لتصدم آلفين توفلر نفسهء 
صاحب (صدمة المستقبل) (عبد المحسن صالح, ۸۱۹۸۱ .)٠١۴:‏ 

لقد صدم توفلر الكثيرين ممن اطلعوا على كتابه بعباراته المثيرة» أو عبارات غيره من 
العلماء والمفكرين والفلاسفة الأكثر إثارة» لكون ذلك لم يكن إلا نوعًا من "التوابل" التى تجعل 
لكتابه مذاقا خاصاء فنراه يذكر مثلاً: "أن امتلاكنا هذه المعرفة السريعة والمتراكمة من علوم الوراثة 
سيجعلنا قادرين على إنتاج سلالات بشرية حسب الطلب» خاصة فى عالم لا تزال تسيطر عليه 
فكرة التعصب العنصرىء وإذا تم ذلك لناء فهل يمكن أن نناضل من أجل عالم يصبح فيه لون 
البشرة موحدا؟ أو هل نستبدل بذلك فكرة أخرى تتناول تنويع هذه السلالات بأكثر مما هى موجودة 
عليه الآن» ثم ماذا عن مستويات ومقاييس الجمال الجسديء ومن مفهومنا لمركبات الاستعلاء أو 
مركبات النقص؟ إننا نندفع بقوة نحو مستقبل نستطيع أن ننشئ فيه سلالات ممتازة» وسلالات أقل 
امتيارًا!! 

وها قد توصلت الثورة البيولوجية إلى الكشف عن كم كبير من 'أسرار" الإنسان الحيويةء 
لعل أبرزها أن الجسم البشري يحوى ما يقرب من ٠٠١‏ تريليون (مليون مليون) من الخلايا 
معظمها يقل عرضه عن غشر من الميلليمتر» ويوجد فى الداخل من كل خلية بقعة سوداء تسمى 
النواة» ويوجد فى داخل النواة مجموعتان كاملتان من الجينوم البشرى -أى المجموعة الكاملة من 
الجينات البشرية- (فيما عدا داخل خلايا البويضات والحيوانات المنوية التى يحوي كل منها نسخة 
واحدة فقطءوكذلك خلايا الدم الحمراء التى لا تحوى أيَا منهما). وتأتى إحدى مجموعتى الجينوم 
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من الأم» والأخرى من الأب(ويدلى, ١١٠7م: »)١١‏ ومن حيث المبدأ تحتوى كل مجموعة على 
الجينات نفسها التى يبلغ عددها ما بين 7١‏ ألف جين و ٠١‏ ألقَاء وهي موجودة على 
الكروموزومات الثلاثة والعشرين نفسها. ومن الوجهة العملية كثيرًا ما يكون هناك فروق رهيبة بين 
النسخ الأبوية والأمية (نسبة إلى الأم) لكل جينء فروق تكون السبب مثلاً فى وجود أعين زرقاء 
أو بنية» نحن عندما نتناسل» نمرر مجموعة واحدة كاملة» ولكن هذا لا يحدث إلا بعد تبادل أجزاء 
صغيرة بين الكروموسومات الأبوية والأمية فى عملية تعرف بالتوليف. 

وهكذاء دعنا نتخيل أن الجينوم كتاب...(ريدلى, 7٠0١‏ م: ؟17)» فهناك ثلاثة وعشرون فصلاً 
تسمى الكروموزومات» وكل فصل يحمل آلافًا عديدة من القصص تسمى الجينات» وكل قصة قد 
صنعت من فقرات تسمى إكسونات» تقطعها إعلانات تسمى إنترونات» وكل فقرة قد صنعت من 
كلمات يتسمى کودونات» وکل كلمة قد كتبت بحروف تسمى قواعد. 

ويوجد فى الكتاب بليون كلمة» بما يجعله أطول من ٠٠٠١‏ جزء من حجم هذا الكتاب» أو 
بطول ثمانمائة إنجيل» لو أننا تلونا الجينوم على القارئ بمعدل كلمة واحدة فى الثانية لمدة ثماني 
ساعات فى كل يوم» سيستغرق ذلك منا قرنًا بأكمله!! 

ولعل اكتشف ما غرف بال "دنا" 0.۸.۸ ليتم اكتشاف جين غاية فى الدقة يحمل تعلميات 
كل خصائص الكائن الحيء لكنه قد يتصرف بطريقة غريبة مباغتة غير متوقعة» وكانت أولى 
خطوات الوصول إلى حقيقته على يد عالم أمريكى اسمه 'أوزوالد إيفري" يدرس البكتريا فى معمله 
بمعهد روكفيلر فى نيويورك(أندرسون, ۲۰۰۲م .)۲٤١‏ 

وتطلب الأمر من المجتمع العلمي بضع سنينء بعد اكتشاف إيفري سنة 9545١م»‏ حتى 
يقبل الفكرة المذهلة بأن جزئ الدنا هو نظام قادر على حمل كل التعليمات لبدء حياة الكائن الحي» 
وعلاوة على ذلك فهو نظام المعلومات لكل أشكال الحياة على الأرض. 

ودخلت الفيزياء لتسهم فى العمل» حتى توصل 'جيمس واطسن"» و 'فرانسيس كريك" عام 

۳ م إلى حقيقة تركيب الدنا فى صورة اللولب المزدوج الشهير. 

ولعل من المفيد أن نسوق قضية طالما شغلت علماء التربية وعلم النفس» أصبح للثورة 
البيولوجية موقف شبه حاسم إزاءهاء تلك القضية هي: 

مورورث أو مكتسب؟ جين أو بيئة؟ هذان الطرفان اللذان ظل الجدل حولهما محتدمًا منذ 
نشر كتاب تشارلز دارون Charles Darwin‏ 'أصل الأنواع" «The Origin of Spcies‏ 
وظلت تأسر أب الفلاسفة فترات طويلة(هارسيناى, وهتون. ۱۹۸۸م : 177). 

وبدأ هذا الجدل يتأرجح بين التأييد من الطرف الأقصى إلى الآخرء حسب ما تمليه 
العصور المختلفة» والأنماط الرائجة فيهاء وقد وصلت الأفكار الشاذة التى تؤكد على الوراثة إلى 
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نتائجها الكارثية من خلال ألمانيا فى عهدها النازي» زمن هتلرء وكان من نتائجها حرب عالمية 
استمرت ست سنوات» راح ضحيتها ملايين البشرء أما الأموال والمنشآت فحدّث ولا حرج! 

وفى المقابل هاجمت الاتجاهات اليسارية فكرة الوراثة بعنف. 

ونحن نعلم الآن أن الجينات وعوامل البيئة لا تتنافس فيما بينهاء ومن الطبيعي أنه فى 
بعض المواقف قد يكون أحدهما أو الآخر قويًا بصورة غير عادية» فليس للجينات أي وسيلة تمنع 
بها تبخر شخص موجود فى مكان انفجار نووي» كما لا تستطيع عوامل البيئة أن تمنح الحياة 
لطفل يولد دون تواجد الكروموزومات الأساسية. وثمة برامج وراثية مخططة»؛ دقيقة وواضحةء 
توجب مثلاً أن يمشي البشر منتصبي القامةء أو أن يكون لون أعين بعضهم أزرق بدلاً من أن 
يكون بنيّاء ومثل هذه البرامج الوراثية لا يمكن أن يعطلها تأثير مضاد من البيئة إلا فى ظروف 
متطرفة» كما يحتمل أن يحدث مثلاً عند وقوع الحوادث أو وجود عيوب خلقية عند 
الولادة(هارسيناى, وهتون, ۸۱۹۸۸ :۱۷۹). 

لماذا لا تتنافس الوراثة مع البيئة؟ السبب الأساسي فى ذلك هو أن كلا منهما يختص 
بمهمة مختلفة عن الآخرء فالجينات تمائل أدوات مهنة المصور: الإضاءة فى المرسم تحت 
السقيفة» ولوحة مزج الألوان والفرش والألوان» وهذه كلها لا تستطيع أن تعمل فى فراغ» فهي تحتاج 
إلى عوامل مساعدة خارجة حتى تتمكن من أداء وظيفتها. 

وتقدم عوامل البيئة الدفعة الضرورية لذلكء فهي تكون الجهد الفني نفسه» فنأخذ ما يقدم 
لها من أدوات وراثية وتعمل بها لإنتاج الصورة النهائية» وهي كالفنان تعمل فى نطاق محدود بتلك 
الأذوات» ذلك أنه مهما كانت عوامل البيئة قوية فإنها لا تستطيع إجبار الجينات على صنع 
منتجات لم تجهز الجينات لصنعها. 
المعرفة المتاحة: 

كما سبق وأن أشرنا عدة مرات» وكما هو معروف ومشهورء من أن الفلسفة ترتبط ارتباطًا 
وثيقًا بالدهشة» والتساؤل والسعى الدائم نحو المعرفة» فما الموقف الآنء وقد بلغ الأمر بالمعرفةء 
أيَا كان مجالهاء أن تكون متاحة لمن يريد» ربما بغير جهد ملحوظ»ء غير ضغطة زر؟ بل ويقف 
الإنسان مذهولاً أمام هذا السيل المعرفي الذى لا ينقطع» بحيث لا يدرى الإنسان حقا: أيها يسعى 
إلى معرفته وأيها يؤجله» وأيها يستغنى عنه؟ 

هنا تقفز على الفور أمامنا تقنيات الحاسوب» والشبكة العنكبوتية» وغيرهما مما توصل إليه 
الإنسان» ثم لا يقف عند حد بل يستمر بحتًا وتجديدًا وتطويرًا. 

إنه إذا كان النقل معنيا بحركة السلع والناس» فإن الاتصالات هى وسيلة الناس لنقل 
الأخبار والمعلومات فيما بينهم. وشهدت تكنولوجيا النقل تطورًا حاسمًا منذ منتصف القرن الثامن 
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عشرء وبدأ تحديث الاتصالات فى فترة متأخرة شيئًا ما فى منتصف القرن التاسع عشرء على 
الرغم من أن التحولات التكنولوجية كانت فى كل مرحلة تحولات كاسحة ومذهلة» شأن ما حدث 
فى مجال النقل. حقًا كانت هناك مقدمة مهمة للتحولات الحديثة تمثلت فى صورة اختراع الطباعة 
بأحرف متحركة فى القرن الخامس عشرء وكان هذا ابتكارًا ذا أهمية كبرى فى الحضارة 
الإنسانية» إذ أدى إلى رواج الكتب» وما لهذا من نتائج تمثلت فى انتشار المعلومات الأدبية 
والعلمية» ولكن لم يحدث تحول ذو بال بالنسبة لجوانب الاتصالات المباشرة إلا فى القرن التاسع 
عشر (يوكان, ۱۷۸:۲۰۰۰). 
ولكل تكنولوجيا مادتها الخام التى تتعامل معهاءوأداتها الأساسية التى تعالج بها هذه 
المادة» ومصدر طاقتها الرئيسى الذى تستخدمه هذه الأداة لتحويل تلك المادة الخام إلى منتجات» 
يتم توصيلها إلى المستفيد من خلال وسائل التوزيع المختلفةء والتى لابْدَ أن تتلاءم مع طبيعة هذه 
المنتجات وظروف استخدامها. وإذا ما طبقنا هذا الإطار العام على تكنولوجيا المعلومات» فمادتها 
الخام هى: البيانات والمعلومات والمعارف» وأداتها الأساسية هى بلا منازع الكومبيوتر وبرمجياته 
التى تستهلك طاقته الحسابية فى تحويل هذه المادة الخام إلى سلع وخدمات معلوماتية» أما التوزيع 
فيتم من خلال التفاعل الفورى بين الإنسان والآلة» أو من خلال شبكات البيانات التى تصل بين 
كومبيوتر وآخرء أو بينه وبين وحداته الطرفية (نبيل على 40:1994). 
وقد تضافرت عوامل عدة ألحت ودفعت نحو المزيد من التطوير والتجديد لشبكات 
المعلومات» حتى تزيد من دقة وسرعة وتنوع ما تضخه من معلومات» من تلك العوامل (نبيل 
على ٤‏ ۱۹۹: ۱۰۰): 
* مع ازدياد سرعة إيقاع حركة الأعمال وتعقدها نمت الحاجة لسرعة تبادل المعلومات بين 
مواقع العمل المختلفة داخل المؤسسة الواحدة» وبين المؤسسات بعضها مع بعض. لقد 
أصبحت شبكات المعلومات بمثابة ضابط الإيقاع الذى يضمن تزامن أداء شركاء العمل. 
" لم تعد عملية اتخاذ القرارات معتمدة على المعلومات المتوافرة من داخل المنشأة فقط؛ بل 
أصبحت تعتمد فى كثير من الأحيان على معلومات من خارجهاء وذلك بسبب تشابك 
العالم وترابط أحداثهء فالإدارة الفندقية -على سبيل المثال- تحتاج إلى معلومات عن 
حركة السياحة والنقل الجوى» ونشاط وكلاء السفرء والإدارة الصناعية تحتاج إلى 
معلومات عن حجم السوق» وعن موردى المعدات والمواد الخام والوسيطة وما شابه. 
* الاتجاه المتزايد لمؤسسات الأعمال نحو تقليل حركة الأفراد والاستعاضة عنها بالاتصالات 
الهاتفية والفاكسء والبريد الإلكترونى» وعقد المؤتمرات عن بُعدء وذلك بهدف توفير الطاقة 
وتخفيض كلفة الإقامة والوقت الضائع فى سفر الأفراد لأغراض العمل. 
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* التصدى لكثير من الظواهر الكونية والإقليمية كتغير مناخ الكرة الأرضية وتآكل طبقة 
الأوزون» ومراقبة حركة مياه المحيطات» وانتشار مواد التلوث» وهى الأمور التى تطلبت 
نشر محطات المراقبة على مستوى الكرة الأرضية» وربط هذه المحطات ببنوك المعلومات 
ومراكز البحوث المتخصصة(نبيل على, .)٠١١:1994‏ 
ولكى نقدر الزيادة الملحوظة فى قدرة الكومبيوتر التى تدفعنا من مرحلة إلى أخرى من 
المهم أن نتذكر أن قدرة الكومبيوتر ازدادت من عام ١15٠‏ وحتى الآن بعامل يقدر ب ٠١‏ بلايين 
مرة. وفى صميم هذا النمو الانفجارى» يوجد قانون (مور) الذى ينص على أن قدرة الكمبيوتر 
تتضاعف مرة كل ۱۸ شهرًا(كاكو, »)4١:7٠0١‏ ومثل هذه الزيادة السريعة فى القدرة» لم تعرف تقريبًا 
فى تاريخ التكنولوجياء ومن أجل تقدير حجم هذه الزيادة الهائلة» من المفيد أن ندرك أنها أكبر من 
الانتقال من المتفجرات الكيميائية إلى القنبلة الهيدروجينية. وفى الحقيقة فإن قدرة الكومبيوتر قد 
ازدادت بمعامل تريليون واحد منذ 6٠١‏ عامًا مضت. وهذه الأرقام فلكية» تدفعنا حتمًا إلى طور 
آخر جديد من الكومبيوترء وباستخدام قانون مور يمكننا أن نتوقع بشكل معقول مستقبل تكنولوجيا 
الكومبيوتر للسنوات الخمس والعشرين القادمة. 

ومن المفارقات حقاء أن كتاب(كاكو) المترجم إلى العربية ۲٠٠٠‏ يفرد بضع صفحات 
لأحد كبار العلماء فى شركة آبل للكومبيوترء يعرض فيها لبعض توقعاته» فإذا بنا ونحن نقرأها 
عام ٠٠٠٠١‏ نقرأها متحققة بالفعل. 

لقد تحدث عالمنا (كاكو, )77:7٠٠١‏ باستفاضة حول الطرق العديدة التى يغير فيها الإنترنت 
حياتنا ويغنيها نحو الأفضل: من قدرتنا على العمل فى المنزل» إلى الجمع بين هواة من مناطق 
شتى فى العالم إلى التمتع بالتسوق فى "السوق الإلكترونية'٠‏ والتى غيرت الطريقة التى كنا نتسوق 
بها من قبل» بحيث تمكنت وكالات السفر المتصلة مباشرة أن تعرض خيارات كاملة لآلاف 
الرحلات على الإنترنت» وزادت أعمال شركات بيع الأسهم على الخط المباشر... وهكذا. 

وثمة علاقة وثيقة تربط ما بين تكنولوجيا المعلومات والفلسفة تتجلى بوضوح ما أن نمعن 
النظر فى بعض تعريفاتها السائدة(نبيل على , 7٠٠١9‏ : ج1؛ ص :)١115‏ 

© فإذا كانت الفلسفة هى المنظار الإيديولوجى الذى نرى من خلاله الواقع من حولناء فقد 
أصبحت تكنولوجيا المعلومات هى الوسيط بين إنسان العصر وواقعه» يراه من خلال 
التلفزيون» وشاشات الكومبيوتر» وبانوراما الإنترنت» وشاشات الهاتف المحمول» ونظم 
الاستشعار من بعد. 

٥‏ وإذا كانت الفلسفة لدى ديكارت قد اقتربت من كونها أداة لتفسير الواقع» فتكنولوجيا 
المعلومات أصبحت من أمضى أسلحة رصد هذا الواقع وتحليل ظواهره بغية تفسيره. 


ه وإذا كان واجب الفلسفة الأساسى -كما رأى ميشيل فوكو- هو تشخيص الحاضر ورؤية 
الماضى من منظور هذا الحاضرء فتكنولوجيا المعلومات بتغلغلها فى كيان المجتمع 
وتنظيمات مؤسسات ونفاذها إلى قلب جماعاته» هى قرون الاستشعار التى تنقل إلينا 
نبض هذا الحاضرء ووسيلتنا الفعالة لإعادة النظر إلى تراث الماضىء واعادة صياغته 
وتوظيفه من منظور الحاضر. 
ه أما إذا كانت الفلسفة أداة لتغيير العالم كما رأى كارل ماركس» فتكنولوجيا المعلومات قد 
أثبتت كونها من أنجع أدوات التغييرء فهى تغير المصانع والمكاتب والفصول والمنازلء 
وتضيف لمستها الذكية إلى الطرق والمدن والقرى» وهى كذلك تغير العقول والسلوك» من 
خلال ما توفره من وسائل التعليم والإعلام» ولا يفوت المرء هنا أن يشير فى هذا الصدد 
إلى نقطة اختلاف أساسية مفادها أن تكنولوجيا المعلومات تغير العالم من أسفل لا من 
أعلى» كما سعى من حاولوا أن يفرضوا الفكر الماركسى قسرًا على الواقع» فكانت تلك 
النهاية المأساوية للمعسكر الاشتراكى. 
ه وإذا ما سرنا وراء فيلسوف الظاهراتية هوسرلء فى محاولته أن يجعل من الفلسفة علمًا 
دقيقاء فإن تكنولوجيا المعلومات قد وفرت لأول مرةء معملاً تجريبيًا لنظرية المعرفةء 
ووفرت تكنولوجيا الواقع الخائلى (2116ج©8 1/1/0031 بيئة سمحة لاختبار الأطروحات 
الفلسفية» بل وربما أيضًا التصورات الميتافيزيقية. 
ومن بين الكثير من تداعيات ما شهدته تكنولوجيا المعلومات -ولا تزال» وسوف تظل- 
من تطورات» تبرز المسألة الديمقراطية فى الصدارة» لا باعتبارها معلمًا أساسيًا فى عالم السياسة» 
بل لأننا بصفة خاصة نرى جانبها الجوهري فى تربية الإنسان وتنشئته» على اعتبار أن الإنسان 
الحر هو وحده القادر على الإبداع والابتكار» وهو وحده القادر على الإنتاج الأصيل ذى الأثر 
التقنى والاجتماعى البارز. 

إن حرية الحصول على المعلومات والديمقراطية وجهان لعملة واحدة» وليس من قبيل 
المصادفة أن تؤكد معظم دساتير العالم ومواثيقه حركة الحصول على المعلومات وتتفق مع الرأى 
القائل إن الثورة قد لاقت مصيرها المحتوم لأسباب غير منقطعة الصلة بحرمان جماهيرها 
العريضة من حقها فى الحصول على المعلومات الصحيحة (نبيل على, 7171:1994). 

ولعل أبرز ما يمكن أن يشار إليه هنا أيضًا هو ذلك التحول التاريخى لمبحث 
الإبستمولوجيا (نظرية المعرفة) الشهيرة والتى ظلت قرونًا تشكل قلب المعرفة الفلسفية» حيث جاز 
لنا الآن أن نتحدث عن (علم المعرفة)ء كما كتب باستفاضة وامتياز (محمد طه, 5٠٠؟158:1).‏ 

ويذهب 'جاردنر" ,63/006 فى تاريخه الكلاسيكى لعلم المعرفة إلى تعريف هذا العلم 
بأنه مجموعة الجهود المعاصرة ذات الإحساس الامبريقى المهتمة بالإجابة عن الأسئلة 
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الإبستمولوجية القديمة» وخاصة تلك المتعلقة بطبيعة المعرفة ومكوناتها ومصادرها ونموها 
واستخدامها. وبشكل أكثر تحديدّاء يعمل الباحثون فى علم المعرفة على مواجهة مشكلات تتوزع 
على نطاق واسع وجبهات متعددة» فهم من ناحية يسعون إلى فهم المعرفة ومدى دقة معرفة أى 
موضوع فى العالم الخارجى» ودور العوامل الذاتية والموضوعية فى هذه المعرفة» من حيث دقتها 
أو تشوههاء وهؤلاء الباحثون يهتمون كذلك بالشخص القائم بالمعرفة ووسائله فى تحصيل هذه 
المعرفة كآليات الإدراك والتعلم والتفكيرء وكيفية حصوله على المعرفة وتخزينها واسترجاعهاء بل 
ونسيانها بعد ذلك. وهم يهتمون بتطور هذه الآليات واختلافها من الطفولة إلى الرشد إلى 
الشيخوخة» وفى كل من حالات السواء (لدى الأسوياء العاديين والمتميزين) أو المرضى (كما فى 
حالات الإصابة المخية)» وكذلك عبر الثقافات المختلفة. وعلى صعيد متصل يهتم الباحثون فى 
علم المعرفة -كذلك- بالأشكال المتنوعة 'لتمثيل" 560/65601434100 المعرفةء كالتمثيل الشكلى 
ادمممء أو التخيلى لإ1038©0» أو اللغوى للمعلومات» وبالعلاقة بين هذه الأشكال المتنوعة 
من طرق التمثيل. 

ومن ناحية أخرى يهتم هؤلاء الباحثون -كذلك- بالدافع نحو المعرفة والقيمة التكيفية التى 
تدفع الإنسان على الرغبة فى المعرفةء وهو ما يقود أخيرًا إلى دراسة حدود المعرفة الإنسانية. 

ومع نضج علم المعرفة فإنه من الطبيعى النظر إليه باعتباره علمًا "أساسيًا" فى المقام 
الأول» يهتم بدراسة طبيعة المعرفة» وفهم التفكير فى نطاق واسع من البحوث الأساسية يمتد من 
فلسفة العقل حتى الذكاء الاصطناعىء مرورًا بعلم النفس المعرفى» وعلم الأعصاب واللغويات. 
فهو ليس امتدادًا تطبيقيا لأحد العلوم أو لمجموعة من العلوم» بل أصبح كيانًا متماسكًا ومستقلاً 
يسعى إلى اكتشاف مبادئ عامة ومجدرة وذات قدرة تفسيرية عالية لأوجه النشاط المعرفى 
المختلفة» على الرغم من التباينات العديدة فى هذه الأوجه (محمد طه, .)119:7٠٠‏ 

وأخيرّاء فمما أنجزته المعرفة العلمية المتقدمة للفلسفة هو إعادة النظر فى العلاقة بين 
الذات والموضوع» فعندما يقف شخص على ميزان» فتشير إبرته إلى الرقم (65) » يكون هذا الرقم 
حقيقة تنصب على كل من الإنسان والميزان. وبالطريقة نفسهاء فالمعرفة حقيقة تنصب على 
العارف وعلى الشئ المعروف» والتقسيم إلى عالمين أحدهما 'موضوعى" والآخر 'ذاتى" ليس 
طبيعيًا ولا حتميّاء ومن المؤكد أنه ليس من الأسلوب العلمى فى شئ. ولا حاجة لنا بهذا التقسيم 
لاكتشاف أى حقيقة عن العالم» بل إنه إذا أخذ مأخذ الجد يجعل معرفة العالم أمرّا مستحيلآ كل 
الاستحالة. وتقسيم العالم إلى اثنين» أحدهما 'ذاتى " والآخر 'موضوعی' ليس ضروريًا إلا فى 
المذهب المادى الذى كانت تأخذ به النظرة العلمية القديمة» وما دامت النظرة الجديدة لا تسلم 
بصحة المادية» فلا داعى لها أن ترفض إدراكاتنا كتجارب 'ذاتية"» وتقسم العالم إلى جزئين اثنين 
... إن هذا التمييز بين الموضوعى والذاتى وهم من الأوهام (أغروس, وستانسيو, .)1١1:1949‏ 
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فإذا كانت ثنائية الموضوعية والذاتية كاذبة» فما هو التقسيم البديل الذى تقدمه النظرة 
الجديدة؟ إن 'فيرنر هايزنبرغ" يجيب على ذلك بما يلى: 'منذ عصر جاليليو كانت التجربة تشكل 
المنهج الأساسى الذى قام عليه العلم الطبيعى» وقد أتاح المنهج الانتقال الخبرة العامة إلى الخبرة 
المتخصصة» أى إلى اختيار حوادث مميزة فى الطبيعة يمكن منها دراسة 'قوانينها" بصورة مباشرة 
أكثر مما تفعله الخبرة العامة"(أغروس, وستانسيو:١11).‏ 

وتقسيم الخبرة إلى خبرة عامة وخبرة متخصصة تقسيم صحيح» فالخبرة العامة مثلاً تكفى 
لتدلنا على أن الأقسام الثقيلة تسقط ولكن الخبرة المتخصصة (كالتجارب والقياسات والحسابات 
الرياضية) تكون ضرورية إذا أردنا أن نعرف ما سرعة سقوط الأجسام التقيلة» أو هل يكون 
سقوطها حركة متماثلة أم متسارعة؟ 

على أن النظرة العلمية القديمة ترفض الخبرة العامة» إذ تعتبرها غير جديرة بالثقة. 

والآن ثبت أن الخبرة العامة متصلة اتصالاً وثيقًا مباشرًا بالواقع وبالعالم» وبوجود هذه 
الخبرة لا تتدخل بيننا وبين العالم أى نظرية أو وسيلة أو وساطة أخرىء فللخبرة العامة بداهة 
حاسة اللمس التى تطل دائمًا على ما ندركه» ويواصل (هايزنبرج) حديثه عن الموضوع ذاته 
فيقول: "أن المفاهيم العلمية ذات صياغة مثالية» فهى مشتقة من الخبرة المستفادة بوسائل تجريبية 
مصقولة ومحددة تحديدًا دقيقاء غير أنه من خلال عملية الصياغة المثالية والتعريف يُفتقد 
الاتصال المباشر بالواقع» والمفاهيم لا تزال تطابق الواقع مطابقة دقيقة جدا فى ذاك الجزء من 
الطبيعة موضع البحثء غير أن المطابقة قد تزول فى أجزاء أخرى تشتمل على مجموعات أخرى 
من الظواهر" (أغروس» وستانسيو: .)1١١١‏ 

ونظرًا لهذه الأهمية التى تجلت فى وقتنا الحاضر للمعرفة أكثر من أى فترة سابقةء 
بمعانيها وتداعياتها التى أشرنا إلى بعضهاء وجدنا تقرير اليونسكو لعام 1115» المعنوان ب: 
(التعليم» ذلك الكنز المكنون) يضع (المعرفة) دعامة أساسية ضمن أربع دعامات لمجتمع 
المستقبل» حيث طالب أن يكون التعلم للمعرفة(ص۷۸)ء واعتبار هذا النوع من التعلم» الذى لا 
يستهدف اكتساب المعارف المدونة والمقننة بقدر ما يرمى إلى إتقان أدوات المعرفة ذاتهاء وسيلة 
وغاية معًا لحياة الإنسان» فالمقصود باعتباره وسيلة هو أن يتعلم كل فرد كيف يفهم العالم المحيط 
به على الأقل» بقدر ما يكون ذلك ضروريًا له للعيش حياة كريمة» ولتنمية قدراته المهنية؛ 
وللاتصال بالآخرين. أما باعتباره غاية» فإن أساسه هو متعة الفهم والمعرفة والاكتشاف. 

وحتى إذا كانت الدراسة التى لا تتوخى منفعة مباشرة تميل إلى الندرة بقدر ما يحتل تعلم 
المعارف النافعة مكانا أفسح فى الحياة الآن» فإن الاتجاه إلى امتداد فترة الدراسة ووقت الفراغ من 
شأنه أن يساعد أعدادا متزايدة من الكبار على التمكن من تقدير متعة المعرفة والبحث الفردى. 
ومن شأن توسيع نطاق المعارف» الذى يتيح لكل فرد فهم بيئته بمختلف جوانبها على نحو أفضل» 
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أن يثير الشغف الفكرى» ويحفز الحس النقدى» ويساعد على فك رموز الواقع باكتساب استقلالية 
الحكم على الأمور» ومن هنا يصبح من الضرورى من وجهة نظر التقرير أن يتسنى لكل طفل» 
حيثما كان» أن يصل بشكل مناسب إلى الطريقة العلمية بشكل مناسب» وأن يصبح طوال حياته 
'صديقًا للمعرفة". 


وحدة المعرفة: 

كانت المعرفة كلها تتجمع فى كيان واحد باسم (الفلسفة). ثم إذا بها فد فترة بعد أخرى تشهد 
حالات انشطار بتوالد أنساق معرفية مختلفة» من كثرة التراكم المعرفى» واقتحام ما يصعب حصره 
من مجاهل المعرفة» فعرفنا كما رهيبًا من العلوم. 

لكن الإنسان سرعان ما وعى أن المعارف مهما انشطرت إلى أنسقة معرفية بالمئات» إلا 
أن من الضرورى الوعى بأنهاء جميعهاء تنشأ من الإنسان» ومن أجل الإنسان» ويالإنسان» مما 
يحتم رؤية خيط رابط» لا يجور على خصوصية كل نسق معرفىء لكنه» فى الوقت نفسه يؤكد 
الوحدة الكلية العامة... مسبحة»ء تتعدد حباتها وتتكاثرء لكنها لا تكون مسبحة إلا بوجود هذا الخيط 
الرابط بين الحبات!! 

وهناك عدة تعريفات أطلقت على العلم» بيد انها لم ت تستقر على تعريف واحد» وأهم تعريف 
يمكننا الاعتماد عليه» والمفترض أن يكون جامعا مانعًا هو: أن العلم هو مجموعة المعارف 
والحقائق والخبرات الإنسانية» وتشمل العلوم كلها الطبيعية والإنسانية والاجتماعية» فالعلوم 
الطبيعية تعنى أساسًا بالمادة» وتتناول العلم الطبيعى المحيط بنا بشكل عام» وتنقسم إلى قسمين: 
علوم أساسية وعلوم تطبيقية» والعلوم الأساسية هى جميع العلوم الطبيعية ما عدا الهندسة؛ والعلوم 
التطبيقية هى الهندسة E‏ المختلفة (عبدال مالك التميمى, .)0:199٠‏ 

أما العلوم الإنسانية والاجتماعية» فهى معنية بالإنسان والتأثيرات البيئية والاجتماعية 
المؤثرة عليه» وتستعين بالفكر والحقائق.ولها مناهجها الخاصة بها. 

فإذا كان تعريف بمفهومه الواسع يشمل العلوم الطبيعية والعلوم الإنسانية 
والاجتماعية» فإن الحياة لا تستقيم على أحدهماء وذلك يعنى أنهما معًا جناحا الحياة» ومرتبطان 
ببعضهما ارتباطًا عضويًا. 

وعبارة (العلوم الطبيعية) إنما هى ترجمة للعبارة الإنجليزية5كع ©5160 Natural‏ أو scienc‏ 
Natu‏ إه» ويعنى بها العلوم التى تختص بدراسة الطبيعة التى تحيط بالإنسان من أحياء 
وجمادات» وكل ما يتعلق بالأرض والجو والأجرام السماوية. وهذه تشمل ما يسمى العلوم الأساسية 
من رياضيات وفيزياء وكيمياء وعلوم أحياء (حيوانات ونباتات» الدقيقة منها والظاهرة للعيان)› 
وتشمل أيضًا الجيولوجيا وعلوم الفلك والأرصاد الجوية» وذلك ما تعنى به الكليات العلمية» نعنى 


to 


كليات العلوم والهندسة والطب والصيدلة والزراعة» وما يتفرع عنها ويرتبط بها من تكنولوجيا 
صناعية وزراعية» وأدوات سلم وحرب (أحمد سعيدان, .)17:199٠‏ 

إنها باختصار ما يعنيه المصطلح الإنجليزى 501607©065: وهذا لا يتطابق تمام المطابقة 
لفظة (علم) العربية» فهذه كلمه عامة تعنى كل ما يعلمه الإنسان أو يعرفه» فالعلم فى العربية 
يرادف المعرفة» ويشمل فيما يشمل (العلوم الإنسانية)» والشرعية» ولكن (العلم) الذى نعنيه هنا هو 
ما تعنيه كلمة ععمعأ50. 

وعبارة (العلوم الإنسانية) هى ترجمة لكلمة 653018165/دالاء أى (الإنسانيات)» وهى ما 
تركز على دراسته كليات الآداب والفنون» ويشمل عدا اللغات وآدابها: التاريخ» وهو على الغالب 
التاريخ السياسى» وا لاقتصاد» والفلسفة والحقوق» وينضم إليها كليات التجارة والشريعة. 

والرياضيات» وهى من العلوم الأساسيةء إنما هى فرع من فروع الكليات العلمية» ولكن فى 
الجامعات التى ليس فيها كليات علوم» نجد الرياضيات تدرس ضمن الإنسانيات. 

وترجمة 603016165لالا بعبارة (العلوم الإنسانية)» هو دليل على أن لفظة (علم) العربيةء 
لا تطابق لفظة 5016006 التى تختص بعلوم الطبيعة» بمعزل عن الإنسانيات. 

ولكن: لماذا سميت الدراسات التى تختص بها كليات الآداب بالإنسانيات؟ إذا كانت هذه 
التسمية تعنى ما هو من صنع الإنسان وحدهء أو اهتمامه -بمعزل عن الحيوان- فإن العلوم 
الطبيعية إنما هى إنسانية أكثر من الإنسانيات» فإذا كان الحيوان ليس له دين ولا آداب» ولا لغة 
متقدمة؛ وليس له أيضًا علم» وإنما كانت "الإنسانيات" تعنى استعراض طبائع الإنسان وسلوكه 
وشؤونه وآماله وآلامه» وإبداعاته الجمالية -بمعزل عن الحيوان- فمجال الاعتراض هنا أضيق» 
ذلك أن العلوم الطبيعية تعنى عرض مقدرة الإنسان -بمعزل عن الحيوان- على دراسة الطبيعةء 
واستكناه ظواهرها وقوانينهاء ومغالبتها (أحمد سعيدان:؛1). 

ولعل ما شهده العلم من تطورات أشرنا إلى بعضهاء وهناك غيرها مما يحتل كتبًا متعددة 
قد أزال الكثير مما كان يباعد بين كل من القطاعين» ليسهل بذلك وحدة المعرفة المنشودة. 

وهكذا نجد ثورة الكوانتم والنسبية-على سبيل المثال- اللتين تعززتا بتطور الرياضيات» قد 
أقامتا العلوم الإخبارية (التجريبية) على أسس ومنطلقات مختلفة» قلبتا رأسًا على عقب عناصر 
إبستمولوجية راسخة كالحتمية والميكانيكية والعلية واطراد الطبيعة وثبوت ويقين قوانينهاء والضرورة 
لكليهما -للطبيعة وقوانينها- والموضوعية المطلقة»وكتل المادة المتحركة فى مكان مستو من 
مطلق الماضى إلى مطلق المستقبل..هذه المبادئ التى لم يكن أحد فى المجتمع العلمى يجرؤ 
على رفضهاء فضلاً عن قلبهاء بحيث أصبح لدينا الآن حد فاصل بين إبستمولوجيا العلم 
الکلاسیکی» وابستمولوجيا العلم فى القرن العشرين (يمنى الخولى, .)٠١٠:۲۰۰۰‏ 


وإذا كانت الأولى يعبر عنها مبدأ الحتمية الميكانيكية» فإن الثانية يمكن أن يعبر عنها 
النقيض تمامّاء أى مبدأ اللاحتمية» الذى رفعته الكوانتم جهارًا نهارًا. أما النسبية فإنها فى حد ذاتها 
لا تنفى الحتمية ولا تؤكدهاء لكنها تكفلت بتقويض الإطار الأنطولوجى للحتمية-أى التصور 
الميكانيكى للكون- الذى سارت فى أطره العلوم الحيوية والإنسانية أيضًا. 

لقد أثيرت مشكلة الاستقراء حين كشفت التحليلات الفلسفية والمنطقية منذ أيام هيوم» عن 
استحالة تقرير مبدأ العلية» واطراد الطبيعة» وما أضافته ثورة الفيزياء الكبرى هو أنه ليس ثمة 
حاجة إليهما. إن الكوانتم جعلت الفيزيائى فى القرن العشرين لا ينشغل بالعلية بل بالقوانين 
الإحصائية..يحصر همه فى الارتباطات والعلاقات والتأثيرات والتفسيرات» وليس التعليلات. يعمل 
بالآلات الدقيقة فى معمله ليكشف قوانين انتظام الطبيعة ولا يعوزه» البتة» مفهوم الإطراد الحتمى» 
لأنه يعلم جيدًا حدود الدقة المتاحة» ويدرك صعوبة أن يجعل الظاهرة تكرر نفسها تمامّاء إلا داخل 
حدود عن اللاتعين -بعد أن لفت (هيزنبرج) الأنظار إلى تأثير الأجهزة المعملية فى الظواهر 
المرصودة -فلا يبحث عن إطراد الطبيعة» ويكفيه انتظامها القائم على أساس إحصائى لا علّىء 
فيبحث عن احتمالية الظاهرة» أى ترددها بنسبة مئوية مستمدة من ترددات لوحظت فى 
الماضى»ويفترض أنها سوف ثُرى تقريبًا فى المستقبل (يمنى الخولى, .)٠٠٠٠۲۰۰۰‏ 

أما بخصوص الوحدة» فالنظرة القديمة تعدنا ببساطة جذابة: كل شئ مادة فحسب» ولكن 
المرء لا يلبث أن يرى أن هذا إغراق واهم فى تبسيط الأمورء إذ إن النظرة القديمة لا تفلح أبدَا فى 
التوحيد بين العلوم» ويعلق (هايزنبرج) على ما اتسم به القرن التاسع عشر من مادية وآلية فيقول: 
"كانت الميكانيكا المثال المنهجى لكل العلوم» ولئن كانت هذه النظرة إلى الطبيعة قد عجّلت على 
نحو حاسم بتقدم العلوم» فلم يلبث أن تجلّى عجزها عن خلق وحدة باقية بين فروعها المختلفة. 
وأخيرًا لم يكن فى المستطاع وجود مكان مناسب فى هذه النظرة إلى الطبيعة لذاك المجال العظيم 
من ملكوت الواقع الذى يشمل العمليات الذهنية (أغروس, وستانسيو, 51:1949؟١1).‏ 

والنظرة القديمة» إلى جانب عجزها عن التوحيد بين العلوم» تخلق قطيعة بين العلوم 
والفنون» فهى ترى أن العلوم هى مجال الحقيقة» ولكنها حقيقة مجردة من كل القيم» وهى تعتبر 
الفنون مجال قيم فردية» لا أساس لها من الحقيقةء والنظرة القديمة تولد خصومة بين الدين والعلمء 
وتضع خبرة العلوم المتخصصة والخبرة العامة على طرفى نقيضء والنظرة القديمة لا ترى 
استمرارية بين العلم الحديث والفكر القديم»وأخيرًا بإن مادية النظرة القديمة تقوض فى نهاية الأمر 
أساس العلم ذاته» وهى بهذا المعنى لا تتفق حتى مع نفسهاء ومن العسير تصور افتقار على 
الوحدة يفوق هذا الافتقار. 

أما النظرة الجديدة» فهىء بالمقابل» تضفى على العلوم وحدة جديدة مذهلة» وحدة عميقة 
وبعيدة المدى فى آن معاء ففى القرن العشرين تلتقى الفيزياء ومبحث الأعصاب وعلم النفس 
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الإنسانى عند المبدأ نفسه» مبدأ عدم قابلية إرجاع العقل إلى مادة» وأولية العقل تربط نظرية 
النسبية بميكانيكا الكم» وبحوث الدماغ بالانفجار العظيم» وشدة القوى النووية بحجم الكون» والنظرة 
الجديدة» فضلاً عن توحيدها للعلوم» توحد من جديد بين العلم والفن؛ لأن كلا منهما يدرس الجمال 
ويتكندة نطرائق متحت 

كذلك فإن النظرة الجديدة تتيح التوفيق بين العلم والدين» وتبين كيف أن الخبرة العامة 
تُشكّل أساس فروع المعرفة» بما فيها العلم نفسه(أغروس, وستانسيو: 97؟1). 


المتعلم من منظور نفسي: 

درج التربويون على استخدام مصطلح (العلوم التربوية والنفسية)» على أساس تلك العروة 
الوثقى بين المجالين» مع إعطاء أولوية للدراسات النفسية على أساس أنها هى التى تؤسس لما 
يجرى من تطبيقات فى المناهج وطرق التدريس التى هى -كما نقول كثيرًا- 'قلب التعليم'. 

وإذا كنا نقول كثيرا أن فلسفة التربية هى التى تُنَظرء لكننا فى الفصل الحالى -كما 
قدمنا- أصبحنا أمام ضرورة أن ننظر ما يقوله العلم وبحوثه» لنصحح بعض المفاهيم» ونوجه 
بعض المسارات. 

وقد تجمعت» منذ القرن التاسع عشرء وبفعل الحالة العلمية التى سادته» حيث كانت 
ميكانيكية نيوتن ما زالت مسيطرة على الساحة» جملة نصورات حكمت مسيرة علم النفس» ولعل 
من أبرزها تلك البداية التجريبية على يد علماء نفس ألمان» أبرزهم 'ولهالم فونت" «ماعطاعثالا 
+00لالالاء وكان الهدف الأصيل لعلم النفس التجريبى هو دراسة المثيرات أو المنبهات من حيث 
تأثيرها على العقل(ديز, .)551:194١‏ 

وكانت جماعة أخرى من العلماء» فى الوقت ذاته» تدرس سلوك الحيوان» ويمكن القول بأن 
الدراسة التجريبية لسلوك الحيوان نمت أساسًا من نظرية الانتخاب الطبيعى لدراون. وقد برز هناء 
عالم وظائف الأعضاء الروسى 'بافلوف"'» الذى لفت الأنظار إلى فكرة الانعكاسات الشرطية. 

وعلى البر الأمريكى كانت جهود 'واطسن" تجرى على قدم وساق للتأسيس لما عرف بعد 
ذلك وساد عشرات السنين كثرة دول العالم» (بالسلوكية). 

وقد أزال واطسون» سواء فى عمله العلمى أو فى كتاباته المثيرة للجدل كثيرًا من الحواجز 
التى كانت قائمة بين علم النفس التجريبى القديم والتجريب على الحيوانات. وقد فعل هذا بأن أنكر 
الوعى الذى كان يدرسه علماء النفس التجريبيون القدامى» وأصر على أنهم» فى حقيقة الأمر» لا 
يدرسون إلا ما يدرسه الباحث التجريبى للحيوان» أى الاستجابات التى يقوم بها الكائن الحىء أما 
كون استجابات الإنسان استجابات لفظية فى معظمهاء فلم يكن يمثل أية عقبة عند واطسون» ولم 
يكن فى الحقيقة يهتم به اهتمامًا كبيرًا. وإذا كانت معظم أعمال واطسن التجريبية قد أهملت الآن» 
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فإن مذهبه فى السلوكية كان له أثر كبير فى علم النفس» وفيما يتصل به من مجالات أخرى. 
وليس أدل على عمق تأثير واطسن من ذلك القبول 7 لمصطلح 'العلوم السلوكية"» ومن أن 
مجلة 'تايم" 10 الأمريكية ظلت فترة طويلة تتضمن قسمًا تضع على رأسه عنوانا غاية فى 
البساطة هو "السلوك"(ديز, 9:1941؟). 

وكانت النظريات المهمة فى تلك الحقبة فى معظمها نظريات مثير واستجابة» ولكن لما 
كان من غير الممكن أن نعين علاقات المثير والاستجابة مباشرة لعدد كبير ومتنوع من الظاهرات 
النفسية المهمة» كان من الضرورى لهذه النظريات أن تبتكر مفاهيم عجيبة» تتطلب شيئًا من 
التفسير المنهجى» فكان» مثلآء فى نظرية معروفة 0 يسمى 'قوة العادة"» وأنه مفهوم لا يشير 
إلى ظروف المثير التى تتحكم فى سلوك الكائن الحى أو تضبطه» ولا إلى السلوك ذاته» بل يشير 
إلى حالة داخلية عند الكائن الحى من خلالها تضاف آثار 5 المتتابعة. كانت قوة العادة هذه 
متغيرًا نظريّاء أو تكويئًا فرضيّاء كما أصبحت مثل هذه المصطلحات تسمىء تحت تأثير 
الوضعيين المنطقيين» وقد فضل بعض النفسانيين أن يسمى مفهومًا مثل قوة العادة (متغيرًا 
وسيطًا)(ديز: ؟4). 

وقد بلغ من تأثير سلوكية واطسن أن شاع القول بأن علم النفس هو علم السلوك» واندفع 
عدد غير قليل من علماء النفس فى مصر وغيرها من أقطار الوطن العربى ا الصارم 
للمنهج العلمى على تفسير السلوك» ومن هنا نجد (عماد الدين إسماعيل, 144:19174) يفسر السلوك 
بأنه هو عبارة عن ذلك النشاط الذى يصدر من الكائن الحىء نتيجة لعلاقاته وت معينة» 
والذى يتمثل بالتالى فى محاولاته المتكررة للتعديل والتغيير فى هذه الظروف» حتى يتناسب مع 
مقتضيات حياته» وحتى يتحقق له البقاء ولجنسه الاستمرارء والسلوك» بحكم هذا التعريف لا يخرج 
عن كونه ظاهرة طبيعية كأى ظاهرة طبيعية أخرى» ومن حيث كونه 'ظاهرة" فهو لا يحتمل أى 
غموض أو إبهام أو غيبية!! 

وطالب الدكتور عماد(ص»4) بتطبيق المسلمات الأساسية التى كان المنهج العلمى يستند 
إليهاء فى دراسة السلوك الإنسانى» هذه المسلمات: 

-١‏ أن هناك نظامًا معينًا فى هذا الكون» وهو ما يسمى بمسلم الحتمية. 

-١‏ أن هذا النظام مضطردء وهو مسلم الاضطراد. 

۳- أن معرفتنا هذا النظام لا تتأتى عن أى طريق آخر غير الملاحظة أو الخبرة الحسية» وهو 
مسلم الوضعية أو الحسية فى المعرفة. وهى المسلمات التى كشفنا كيف أن التطورات 
العلمية الأخيرة» وضعتها محل شك. 
وفيد لعالم مثل:'بريدجمان"81051730 .۴.۷ الذى عاش فى الفترة من ۱۸۸۲- ١9151‏ 

فى كتابه (علم الطبيعة الحديث) سنة ١177‏ ما معناه أن توجهه الرئيسى هو استئصال المفاهيم 
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المجردة» وذلك بربطها تمامًا بمجموعة العمليات أو الإجراءات اللازمة لقياسهاء وجاء فى هذا 
الكتاب أن ما نعنيه بأى مفهوم لا يزيد على مجموعة من الإجراءات المتعلقة به (مصطفى سويف, 
۰( . 

وكان لفكرة (الإجرائية) صداها الواسع» لكن من الغريب أن يتبرأ بريدحمان من الإجرائيةء 
قائلآً أنه شعر كأنه خلق فرانكشتاين» ومن المؤكد أن أمره قد خرج من يده "إننى أمقت كلمة 
الإجرائية» إذ تبدو منطوية على عقيدة جامدة"(مصطفى سويف, »)40:7٠٠١‏ وتابعه فى هذا آخرون. 

ويعترف مصطفى سويف(ص )4١‏ بأن هناك "تماديًا" فى الدعوة إلى الإجرائية» ويعزو ذلك 
إلى انصراف جمهرة علماء النفس (محليًا وعالميًا) عن الاطلاع المتأنى على تاريخ علمهم» وتمثّل 
دروسه» مع نقص ملحوظ فى التدريب على الفكر الفلسفى بوجه عام» وعلى المنطق بوجه خاصء» 
مع ميل عام -لا يخطئه الراصد- إلى الاتباعية على حساب الإبداعية بين أعداد كبيرة من 
المشتغلين بعلم النفس» وهو الأمر الذى تؤكده لنا سلوكيات عدد غير قليل من العاملين فى العلوم 
التربوية والنفسية من حولناء حتى وقتنا الحالي» وهو الأمر المؤسف حقا!! 

ومن هنا فقد دعا سويف(ص )٤١‏ إلى تصويب المسيرة بصدد الإجرائية» فمع رفض 
بريدجمان» لاب من رفض القضية المناظرة التى قالها بعض علماء النفس من أن المقصود بالذكاء 
هو ما تقيسه مقاييس الذكاءء فمهوم الذكاء -وكذا مفاهيم سيكلوجية أخرى مماثلة- أوسع (أو 
أشمل) من إجراءات قياسه» وإلا فكيف نفهم الإجراءات الدائبة فى السبيل إلى تحسين المقاييس 
المتوافرة لدينا؟ لاب أن يكون فى الذهن 'بواقى من المفهوم" لم تتوصل مقاييسنا إلى الإمساك بها. 

ولو كان الإنسان مجرد كائن مادى» كما زعمت النظرة العلمية القديمة» لكان من المعقول 
أن نتخذ أشياء مادية أبسطء كالآلات» نماذج للسلوك البشرىء فلكل آلة دافعة تشغلهاء كالبخار أو 
الكهرباء» أو الاحتراق الداخلى. وعلى ذلك كان أهم عنصر فى الإنسان» وففًا لعلم النفس فى 
النظرة القديمة» هو قوته الدافعة» والقوى المادية فى الآلة الإنسانية تتخذ شكل غرائز وانفعالات» 


هى مصدر جميع الأعمال التى يقوم بها الإنسان» أما العقل فلا يملك زمام الأمر لأنه نتاج ثانوى 
للمادة. إذن فمفتاح سر النفس البشرية يكمن فى اكتشاف ا غريزة أو عاطفة تدفع الإنسان 
وتطغى على كل ما عداها. 


وبناء على ذلك اتفق علماء النفس فى المنظور القديم على أن الغرائز والانفعالات هى 
التى تقود الإنسان» ولكنهم اختلفوا بصدد تحديد الغريزة الأساسية. 

ولم تحاول السلوكية أن تستمد العقل من المادة» ولكنها سألت: لماذا ينبغى للعلم أن 
يعترف بالعقل أصلآء إذا لم يك قط مصدرًا لأى تفسير علمىء وتبعًا لذلك أكدت السلوكية أن 
جسم الإنسان هو الحقيقة الإنسانية الوحيدة» وأن من الواجب استبعاد (العقل) ومعه جميع بهارجه 
من مجال العلوم. وكانت السلوكية بهذا المعنى أكثر إيغالاً فى المادية من علم النفس الفرويدىء 
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ويمثل التحول من مذهب فريد إلى المذهب السلوكى تقدمًا فى أفول نجم العقل(أغروس, وستانسيو, 
1١‏ ). 

ومن الجلى أن نموذج واطسن السلوكى» مأخوذ عن الفيزياء» فالجسم الساكن يظل ساكنًا 
ما لم تؤثر فيه قوة من الخارج» والإنسان لا يتصرف من تلقاء نفسه» بل يخضع لتصرفات تفرض 
عليه» وهذا ما يفسر نزوع واطسن إلى تفاسير من قبيل (الحافز والاستجابة)» فهو يقول إن 
المقياس أو قضيب القياس الذى يضعه السلوكى أمامه دائمًا هو كالتالى: هل أستطيع أن أصف 
هذا الجزء الصغير من السلوك بلغة الحافز والاستجابة؟ ويقصد واطسن بكلمة الحافز أى شئ 
يحدث تغيرًا فسيولوجيًا فى الكائن الحى» أما (الاستجابة) فيقصد بها السلوك القابل للملاحظة» 
والذى يفضل أن يكون قابلاً للقياس. 

ويرزت فى الأجواء السلوكية» فضلاً عن الأجواء العلمية العامة فى أوائل القرن العشرين 
قضية "الذكاء الإنسانى"؛ ذلك أنه فى عام ٤۱۹۰ء‏ طلبت وزارة التعليم فى باریس من عالم النفس 
الفرنسى 'بينيه" +816 814010 ومجموعة من زملائه أن يضعوا أداة لتحديد تلاميذ الصف الأول 
الابتدائى المعرضين لخطر الرسوب» بحيث يمكن أن يتلقى هؤلاء اهتمامًا علاجيّاء ولقد أسفرت 
جهودهم عن وضع أول اختبار للذكاءء ولقد انتقل إلى الولايات المتحدة بعد عدة سنوات» وانتشر 
اختبار الذكاء» وكذلك فكرة وجود شئ يطلق عليه الذكاء» يمكن قياسه موضوعيًا والتعبير عنه 
بعدد واحد أو بتقدير نسبة الذكاء ٠0۲ء5 ١0‏ (جابر عبد الحميد, 9:7007). 

وبعد ثمانين سنة تقريبًا من وضع أول اختبارات للذكاء» قام سيكولوجى بجامعة هارفارد 
هو "'هاورد جاردنر" /©631/00 1010/30 يتحدى هذا الاعتقاد الشائع» حيث قال: إن ثقافتنا قد 
عرفت الذكاء تعريفًا ضيقًا جدَاء واقترح فى كتاب (أطر العقل Mid‏ 01 8131065) سنة ۱۹۸۳ 
وجود سبعة ذكاءات أساسية على الأقل» ولقد سعى فى نظريته عن الذكاءات المتعددة إلى توسيع 
مجال الإمكانيات الإنسانية» بحيث تتعدى تقدير نسبة الذكاء. ولقد تشكك على نحو جاد وتساءل 
عن صدق تحديد ذكاء الفرد عن طريق نزع شخص من بيئة تعلمه الطبيعية» وسؤاله أو الطلب 
منه أن يؤدى مهام منعزلة لم يهتم بها من قبل» ويحتمل أنه لن يختار قد القيام بها. ولقد اقترح 
(جاردنر) بدلاً من ذلك أن الذكاء إمكانية تتعلق بالقدرة على: -١‏ حل المشكلات.7- تشكيل 
النواتج فى سياق خصب وموقف طبيعى (جابر عبد الحميد, *9:70). 

ومن هنا نعيد ما سبق أن أشرنا إليه فى أجزاء سابقة من حيث نظرية النسبية» وميكانيكا 
الكم اللتين برهنتا على محورية العقل» حتى فى مجال الفيزياء» كذلك ما حظيت به النظرة الجديدة 
من تأييد كبار العلماء فى مبحث الأعصابء الذين كشفوا النقاب عن أدلة تثبت استقلال العقل» 
واستحالة إرجاعه إلى المادة. ومن هنا فقد شهد علم النفس المعاصر حركة تتجه إلى النتيجة 
ذاتهاءوهى أولوية العقل» ففى أعقاب الحرب العالمية الثانية شعر كثيرون من علماء النفس أن 
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إخضاع العقل للغريزة فى طريقة التحليل النفسىء والغاء العقل فى السلوكية» قد أفضيا إلى تجريد 
الإنسان من إنسانيته فى علم النفس. 

وقد تلقى التيار الذى كان يؤكد على قضية الوراثة فى الذكاء ضربة قوية بما حدث لعالم 
النفس البريطانى الشهير'سيرل بيرت" 81/6 !1ال©, وهو المؤسس الرئيسى لعلم النفس فى 
بريطانيا. 

فقد تبين بالدليل القاطع أن هذا العالم الذى احتفظ بتأثيره على علم النفس طوال مدة عمله 
الأكاديمى قد زيف عن عمد بحوثه فى القياس النفسى الذى روج له طوال عشرين عامًا من 
عملهءوالتى انصبت على تأييده القوى لدور الوراثة فى تحديد الذكاء(عبد الستار إبراهيم, 1940: 
.(Y‏ 

وقد قام مؤرخ علم النفس "هيرنشو" /ل183605121] بكتابة تحقيق عن حياة بيرت مؤكدا 
أن بيرت قد تعمد تزييف النتائج» واختلاق أسماء غير معروفة تعلق على بحوثه فى مجلة علم 
النفس الإحصائى البريطانية التى تولى بيرت رئاسة تحريرها بين عامى ١957‏ و9509١.‏ 

ومع هذه الحقائق ماتت سمعة بيرت العلمية» وبالتالى أحاط الشك موضوعًا من 
الموضوعات الأثيرة لديه» وهو أن الذكاء يخضع لعوامل الوراثة إلى حد بعيدء وإذا كان قد عمئر 
وقتها تحديد المكسب أو الخسارة التى نكون قد جنيناها من هذه الفضيحةء غير أنها ساهمت من 
جديد فى إشعال قضية كانت» ولا تزال» متفجرة» وأعادت الباحثين إلى معاملهم ومراكز بحوثهم 
وقتها ليدلى كل منهم بقول جديد بأمل أن يزيج بعض العتمة فى قضية الذكاء بين الوراثة والبيئة 
(عبد الستار براهيم: 174؟). 

وكان وفى اجتماع وطنى للرابطة الأمريكية لعلم النفس.فى عام ۱۹۷۱ ءكانت قد قررت 
هذه الحركة الجديدة أن تطلق على نفسها اسم (علم النفس الإنسانى). حيث يعرف علم النفس 
الإنسانى بالإنسان الذى يتخذه نموذجًا له» وبإصرار على أن جملة المعارف العلمية ستتنامى 
بأقصى قدر من المنفعة» إذا هى اهتدت بتصور للإنسان كما يعرف هو نفسه»ء لا بأى محاكاة 
غير إنسانية(أغروس, وستانسيو: .)۸١‏ 

الإنسان قوة واعية» هذه هى نقطة الانطلاق» فأولية العقل هى جوهر علم النفس 
الإنسانى» كما أنها الموضوع الرئيسى الذى تدور حوله النظرة العلمية الجديدة. والوعى أو الإدراك 
هما أهم العمليات النفسية الأساسية. 

وردد عالم النفس "كارل روجرز" 5086/5 63/1 الرأى نفسه من حيث نقد ما كان من 
سعى علم النفس» فى محاولة منه للمغالاة فى منهجه العلمى» إلى اقتفاء أثر فيزياء نيوتن» وقد 
أعرب أوبنهايمر 000605615066 عن أفكاره بقوة حول هذا الموضوع بقوله أن أسوأ ما يمكن 
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تصوره من حالات سوء الفهم هو أن يتأثر علم النفس تأثرًا يجعله يصوغ نفسه على غرار فيزياء لم 
يعد لها وجود» فيزياء عفى عليها الزمن. 

وتتوالى تداعيات النظرة الجديدة للإنسان كموضوع لعلم النفس... 

فالإنسان يملك القدرة على التصرف من أجل تحقيق أهداف ينتقيها هو نفسه» غير أن 
الأهداف تستند إلى قيم» وعلى ذلكء فإن علم النفس فى النظرة الجديدة يشمل دراسة القيم» 
ويوضح 'روجرز" أن علم النفس الجديد يشمل تروات الفرد الروحية والعقلية» وفى هذا العالم من 
المعانى الروحية والعقلية ما يستطيع هذا العلم أن يبحث جميع المسائل التى ليس لها معنى لدى 
السلوكى: الغايات» والأهداف» والقيم» والاختيارء وفهم الذات» وفهم الآخرين» والتصورات 
الشخصية التى نبنى بها عالمناء والمسئوليات التى نقبلها أو نرفضهاء وكل عالم الفرد المدرك 
بالحواس بنسيجه الضام للمعنى! 

ومؤدى ذلك أن حياة الإنسان الفكرية وحياته الأخلاقية وحياته الروحية» هى حقائق تمامًا 
مثل حقيقة حياته البيولوجيةء ولو كان للعقل حياة خاصة به» مستقلة عن المادة» لكانت محاولة 
إرجاع الفن والدين والتاريخ والأخلاق» والسياسة والمؤسسات الإنسانية إلى الغرائز البدائية 
والضرورات البيولوجية برنامجًا لا أمل فى تحقيقه» ولكن من شأن الإصرار عليه أن يعزلنا عن 
فهم الإنسان فهمًا حقيقيًا. 

ومع تقدم فيزياء القرن المتوالى فى طريقها اللاميكانيكى اللاعلى الإحصائى الاحتمالى؛ 
امتدت اللاحتمية إلى فروع العلم الأخرى. وإذا كانت نظرية دارون قد جلبت ظاهرة الحياة تحت 
مظلة الحتمية» فإن البيولوجيا فى القرن العشرين قد انتهت إلى خطأ افتراض دارون القائل أن 
الصفات المكتسبة تنتقل وراتيًاءوعن طريق الاسترشاد باللاحتمية أمكن تفسير التغيير الوراثى 
تفسيرا مبنيا على الإثبات التجريبى للتحولات -أى التغيرات فى المادة الوراثية - وأنها تتم بفعل 
أسباب عشوائية» فيترك الأمر لقوانين الاحتمال التى تؤدى بمضى الوقت وببطء إلى أشكال من 
الحياة تزداد علوًا بالتدريج» ومن ناحية أخرىء تقدم العالم البريطانى 'دوفر "6.00۷6 من جامعة 
كمبردج فى الثمانينيات بفرض يطرح مبدأ الصدفة التى تحكم الطفرات الوراثية(يمنى الخولى, :٠٠١١‏ 
). 

وقد وصل المد اللاحتمى فى العلوم الإنسانية إلى حد ثورة مناظرة لثورة الفيزياء» وان 
تأخرت عنها نصف قرن» وأتت فى أواسط الخمسينيات نتيجة لتطور العلوم الإحصائية» ولكى 
تنشئ نوعًا جديدًا من المرونة الفكريةء وامتدادا لاستراتيجيات بحث الظواهر النفسية. إنه علم 
النفس المعرفى» الذى يدرس الاختيار والحرية والإرادة» وهى ظواهر أسرف علم النفس التحليلى 
السلوكى على السواء فى إلغائهاء انسياقا وراء الحتمية العلمية الشاملة. أما علم النفس المعرفى 
فهو طريق تالث» لكن يستوعب إيجابيات السلوكية بامبريقيتها الفعالة فى إجراء وضبط التجارب 

Yor 


والقياسات والاختبارات السيكومترية والجداول الإحصائية» ثم يتجاوز صور القصور لديها 
وتسطيحها للظواهر النفسية ليصوب الانتباه على الطريق التى يفكر بها الناس ومعرفتهم 
وتصوراتهم كمحددات أساسية للشعور الفعل والسلوك» وهذا ما أغفلته السلوكية امتثالاً 
للإبستمولوجيا الكلاسيكية الميكانيكية. إن الناس يختارون الكثير من معارفهم ومداركهم. نحن لا 
نشاهد كل وقائع الرؤية» ولا نسمع كل وقائع الصوت. الانتباه انتقائى إلى حد كبيرء مما يجعل 
وقائع معينة دون غيرها تدخل حيز الإدراك» وليس من الضرورى أن تكون هى الأقوى فى إثارتها 
للأعصاب الحسيةء فالبرنامج المعرفى للشخص أقوى فى توجيه الانتقاء فى الانتباه. اللغة أيضًا 
تخضع لهذا الاختيار الانتقائى فى اكتسابه وفى استخدامهاء وبفضل الجهود الدؤوبة لعدد من 
العلماء تبلور علم النفس المعرفى خلال الستينيات وشق طريقه الواعد» مستفيدا من إيجابيات العلم 
فى القرن العشرين» وأيضًا تقاناته خصوصا نظريات الذكاء الصناعىء وأنظمة تشغيل الكومبيوتر 
كمناظرة تخطيطية لفهم أنظمة الذكاء الطبيعي أو العقل الإنسانى فى حل المشكلا ت(يمنى الخولى, 
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منهج البحث العلمي: أوهام الكمي. وحقائق الكيفي ؟! 

"المنهج فى اللغة هو: الطريق الواضح" و"البحث" أصلاً طلبك الشئ فى التراب» وهو 
أيضا أن تسأل عن شيئ أو أن تفتش عنه (أسامة الخولى, 1949:؟). 

والبحث فى لغتنا المعاصرة مرادف لكلمتين متميزيتين فى اللغتين الإنجليزية والفرنسية» 
إحداهما تعنى التفتيش عن الشئ» والثانية تعنى البحث العلمى بمعناه الدارج اليوم بها بادئة (ع) 
التى تعنى التكرار واستمرار السعى» وهذه هى السمة التى يعرفها كل من شغل بهذا النشاط فى 
مجال أو آخر من مجالات المعرفة. ثم إن أى حديث فى مناهج البحث العلمى سرعان ما يصبح» 
وبحكم الضرورة» حدينًا فى فلسفة العلم» والتى هى سعى الإنسانية المتواصل» منذ أقدم العصور 
لتحسين فهمنا للطبيعة وزيادة رصيدنا من "المعرفة". 

ولقد ظل العالم الغربى» حتى القرن السابع عشر وظهور أفكار فرنسيس بيكون» أسير 
رؤية يونانية سابقة جامدةء تكاد تقدس المبادئ الأولية (والتى تبين فيما بعد خطؤها)» والتى تؤكد 
على استخلاص العموميات من المعطيات الإمبريقية» لا استخدامها لاختبار صحة النظريات. 
ولكن علماء المسلمين كانوا قد تخلصوا من إسار الرؤية الأرسطية قبل هذا بثمانية قرون تقريبّاء 
فقد استنكر البيرونى احترام الناس المبالغ فيه لآراء أرسطوء وأكد أنه لم يكن -على أحسن 
الفروض- سوى مُتَظّر. أما ابن الهيثم فقد صاغ الرؤية الجديدة للمنهج العلمى فى شئون الطبيعة 
بوضوح أكبر عندما قال(عن أسامة الخولى: 4): 
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"إنى لم أزل منذ الصبا مرتابًا فى اعتقادات الناس المختلفة» وتمسك كل فرقة بما تعتقده 
من رأى» حتى رأيتنى أتشكك فى جميعه» مؤمنًا بأن الحق واحدء وأن الاختلاف فيه هو من جهة 
السلوك إليه. فلما اكتملت وتهيأت لإدراك الأمور العقلية» انقطعت إلى طلب معدن الحق ووجهت 
رغبتى وهمى إلى إدراك ما به تنكشف تمويهات الظنون» وتنقشع غيابات المتشكك المفتون » 
فبعثت عزيمتى إلى تحصيل الرأى المقرب إلى الله جل تناؤه ... واستقر عندى أن ليس ينال 
الناس من الدنيا شيئا أجود» وميلاً أشد قربى إلى الله من إيثار الحق وطلب العلم» فخضت إلى 
ذلك فى ضروب الآراء والاعتقادات» وعلوم الديانات» فلم أحظ منها بطائل» ولا عرفت فيها للحق 
منهجّاء ولا إلى الرأى اليقينى مسلكًا متجدداء فرأيت أننى لا أصل إلى الحق إلا من أراء جوهرها 
الأمور الحسية» وصورتها الأمور العقلية» فهى تبنى بالمعقول وتقوم على المحسوس"'!! 

وإذا كانت العلوم الإنسانية والاجتماعية» قد بهرتها الانتصارات العلمية على مر العصورء 
مرجعين هذا للمنهج العلمى الذى اتبعتهء 

وإذا كانت العلوم الإنسانية والاجتماعية قد اندفعت ساعية إلى تمثل مثل هذا المنهج» مع 
ارتفاع احتجاجات من عدد من الباحثين والمفكرين فى المجالات الإنسانية والاجتماعية محذرين 
من هذه النزعة» بالاستناد إلى حجج وأدلة شهيرة امتلأت بها كتب ودراسات وبحوث كثيرة» فإن 
إعادة التفكير والتأمل فى النظرية المعرفية التى تسيدت فى السنوات الأخيرة» إذ صححت بعض 
الجوانب والمفاهيم فى مجال العلوم الطبيعية والرياضية» مما أسلفنا الإشارة إليه فى صفحات 
سابقة» هو أمر لابْدَ أن يدفعنا إلى معاودة التفكير فى توجهات جديدة أصبحت ضرورية فى 
مناهج بحث العلوم الإنسانية والاجتماعية. 

إن أزمة الفيزياء الكلاسيكية التى تخلقت فى النصف الثانى من القرن التاسع عشرء أدت 
فى النهاية إلى ثورة النسبية والكوانتم» هذه الأزمة لم تكن إلا عجز التصور الحتمى الميكانيكى 
عن استيعاب ظواهر وعلاقات جدت» فقد تعاملت فيزياء نيوتن مع الكتل الماردة: العالم الأكبر 
البادى أمام الخبرة العادية للحواس. ومع مطلع القرن العشرين»ء كان العلم قد اقتحم بنجاح مظفر 
العالم الصغير...عالم الذرة والإشعاع الذى ضرب عرض الحائط بكل ما له علاقة بالحتميةء 
واستعصى تمامًا على قوانين نيوتن» فلا تجرؤ على الاقتراب منه ويستقل عنها رسميًا ونهائيًا 
بنشأة وتنامى» بل وتعملق نظرية الكوانتم» ولتقتصر نظرية نيوتن على الكتل الضخمة» ولنعلم أن 
ما بدأ معها من حتمية ميكانيكية أتى من سطحية النظرة لما يقع مباشرة فى خبرة الحواس الفجة» 
بينما الحقيقة الرابضة فى أعماق المادة» حقيقة الذرات التى هى لبنات هذا الوجود تكشف عن 
خطل كل ادعاء بالحتمية والعلية والضرورة واليقين واطراد الطبيعة... إلى آخر عناصر مبدأ 
الحتمية» ثم أصبح التصور الميكانيكى للكون أثرًا بعد عين حين تقدمت النظرية النسبية بتصور 
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للكون يهدم الميكانيكية» فإذا كانت النسبية لا تمس الحتمية مباشرة» فإنها تحطم الإطار المفترض 
لها أو لعالمها (يمنى الخولى, 195:1995). 

حلت اللاحتمية محل الحتمية» فحل الترابط الإحصائى بين الأحداث محل الترابط العلّى» 
والاتجاه المحتمل محل الاتجاه الضرورىء واحتمالية الحدث محل حتميته. لم يعد حدوثه ضروريّاء 
ولا حدوث سواه مستحيلاًء فأصبح التنبؤ العلمى أفضل الترجيحات بما سوف يحدث» لا كشقًا عن 
القدر المحتوم» ومن ثم انقطعت كل همزة وصل بين العلم وبين الجبرية العتيقة» بعد أن تكفل فى 
مراهقته الحتمية بمواصلة مسيرتها. إنه زيف اليقين الذى انكشف لما انكشف زيف المطلق» حين 
تصدعت تصورات الزمان والمكان المطلقين بفضل نسبية أينشتين» فاختفى المثل الأعلى للعالم 
العلام بالحقيقة المطلقة الذى يعلم كل شئ عن كل شئء ویتنباً بكل شئ (يمنى الخولى, 199:1995). 

وفضلاً عن ذلك فقد بدأنا منذ أواسط خمسينيات القرن العشرين نشهد تشكيكًا معممًا على 
نطاق واسع فى قيمة الإيديولوجيات الكلية م كان لها دور فى دفع العلوم الاجتماعية إلى 
الطريق الذى كانت قد سلكته العلوم الطبيعية» فلا الماركسيةء ولا البنوية» ولا الدوركاميةء ولا 


الفيبرية أصبحت تتمتع بسمعة طيبة» صحيح أن لهذه النظريات فضل على العلوم الاجتماعية 
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ذلك أن المجتمعات تطورت فى اتجاهات متباينة عن العقائد السائدة فى أوساط الاجتماعيين» إن 
لم تكن مناقضة لها تمام التناقض» وربما كانت كلمة "إفلاس" هنا مبالغا فيها أو فى غير محلهاء 
إلا أنه لم يبق أحد ينتظر من كبريات النظريات أن تساهم بصفة إيجابية فى القفز بالبحوث 
الاجتماعية» فظلت هذه تبحث عن مراجع أخرى لتنير السبيل أمامها (عبد الوهاب بوحديبة؛ :٠۹۸٩‏ 
(. 

ولعل أسوأ ما انعكس من النظرية المعرفية التقليدية على مناهج البحث التربوية هو سيادة 
النظرة الكمية» على أساس أن المادة المكونة للعالم تسير وفق سنن مطردة» وحقائقها يقينية 
وتخضع للحتمية» والمعرفة المتصلة بها ذات قدرة تنبؤية» ومن ثم فيكفى لإجراء بحث اختيار عينة 
عشوائية» إذ ما يثبت صدقه هناك» سوف يصدق بالضرورة هناك. 

وأصبحت الأداة الشائعة هى "الاستبانة" التى تتضمن مجموعة من الأسئلة يجيب عليها 
المفحوص» بعد أن تخضع لما يسمى بالصدق والثبات» وبعد الحصول على الاستجابات المختلفة؛ 
تخضع لبعض المعالجات الإحصائية» ويخرج الباحث بعدها بجملة من الاستنتاجات. 

ونحن لا نناقش هنا ما يحيط بعملية صنع الاستبانة من سلبيات مخيفةء سواء فى صياغة 
أسئلتهاء ومدى ما تكون عليه من دقة» وما يصاحبها مما يسمى 'بالتحكيم" الذى تحيط به أيضًا 
بعض علامات استفهام حول مدى جديته وكفاءته» وإنما نتساءل عن "المنطق" نفسه الذى تقوم 
عليه هذه النوعية من البحوث الكمية. 
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ولن نكرر ما سبق أن أشرنا إليه عدة مرات من تغييرات جذرية فى المنظومة المعرفية 
التى أسقطت وهم اليقين» ورجحت الاحتمالية» وسخرت من الاضطرادية» وشككت فى الإجرائية. 

من هنا فقد سعت البحوث الاجتماعية منذ عدة سنوات إلى ما سمى بالبحوث الكيفيةء 
التى ما زالت تتلمس طريقها ببطء شديد إلى عالم التربية» ذلك أن البحث الكيفى يقوم على 
أساس أن الحقيقة يمكن تقديرهاء ولكنها لا يمكن أن تكون كاملة؛ أو متحققة بصورة نستطيع 
أن نحددها تمامّاء ويصبح الهدف من البحوث الكيفية هو محاولة الفهم والتفسير لظاهرة معينة 
كما تبدو فى المجال الميدانى» أو الواقعى للبحث» دون محاولة تعميم النتائج التى يصل إليها 
البحثء إلا أنها تستخدم كمؤشرات على ما يدور فى الواقع (نادية جمال الدين وآخرون, 5:5014). 

والباحثون الذين يستخدمون طريقة البحث الكيفى يقضون وقنًا فى الميدان يلاحظونء 
ويتحثون مع الناس من حولهم» ويحللون ما يرونه من نتائج فى مجال دراستهم» فالباحث فى 
الحالة هذه يحاول أن يقدم معنى من خلال المعلومات التى يجمعها من مصادر مختلفة» ولكن 
الهدف هو مجرد فهم المجال الذى يبحث فيهء وليس التعميم لما يأتى به من نتائج» ومن هنا 
يمكن القول أن الذين يتم اختيارهم فى البحوث الكيفية -لكى يكونوا عينة الدراسة- إنما يتم 
اختيارهم عمدّاء وليس بطريقة عشوائية» ومن ثم يمكن القول بأنه يتم اختيار واختبار المجال الذى 
يتم البحث فيه» وليس تثبيت العوامل المتحكمة فيه» ومن هنا فإن النتائج التى تقدم إنما تقدم فى 
ضوء نظام متداخل معقد فى الواقع المعاش(نادية جمال الدين وآخرون: 4). 

وعملية توليد البيانات وبناء المعرفة فى البحث الكيفى» هى شراكة وجهد تعاونى بين 
الباحث والمبحوثين (هيس بيبر. وليفى, .)٠١ :۲١١١‏ ومن ثم فعلى الباحث هنا أن يُدخل كيان 
المشاركين ومشاعرهم وآراءهم وخبراتهم وتصوراتهم فى الحسبان فى كافة مراحل البحث: منذ 
تصميم خطة البحثء مرورًا بعمليات جمع المادة» وتصنفيهاء وتحليلهاء وحتى كتابة التقرير. 

فالمبحوث هنا إنسان كامل الأهلية» وصاحب حقوق مقدسةء وكيانه مساو لكيان الباحث» 
وهو شريك فى توليد المعرفة» لأنه شريك فى صنع حياته» أو هو يسعى-على الأقل- إلى ذلك 
لأنه يعى به تمام الوعى» ولا يقتصر الأمر على عملية البحثء وإنما تكون مسألة الانتفاع بنتائجه 
من الأمور التى تهمه؛ كما تهم الباحث» لأنه شريك فى صنع تلك النتائج» لذلك يتعين أن يكون 
له رأى فى تطبيقها. 

وهذه نظرة تختلف اختلاقًا حاسمًا مع الموقف البحثى الوضعى الذى لا يرى فى الفرد 
المبحوث سوى رقم من بين أفراد العينة» ولا يخطر ببال ذلك الباحث أن يستمع لمبحوثه أو يتعمق 
فى فهم همومه ومكشكلاته» وسبر أغواره خارج نطاق أسئلته المحددة... فتلك المسائل ليست 
مظروحة لديه أصعلاً.. هو :وراع المعلومة» يريد أن «يقتقضصها اقنتاضنا: ولا بى بعد ذلك شيا من 
المبحوث» فالباحث هو الذى سيقوم بعملية 'تأويل" إجابات ذلك المبحوث» وهو الذى سيؤطرها 
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ويحللها ويفسرهاء هو وحده متعهد توليد المعنى والحديث نيابة عن كل مبحوثيه (مقدمة محمد 
الجوهرى لكتاب بر وليفى .)٠١:‏ 

ولا شك أن أوهام الوضعية هى التى تصور للباحث فهمه لنفسه على هذا النحو المغلوط؛ 
فهو العارف» والآخرون (المبحوثون) هم مجرد مادة» وهو لا يريد زيادة عما فى استمارته» ولا 
أنقص منهاء ويسمى ذلك انضباطًا وضبطًا منهجيًا. وهذا التصور خلاب فعلاً فى كل البدايات 
الأولى لنشأة المنهج العلمى الاجتماعى» بعدما كانت الكتابة عن البشر أو عن تطور المجتمع- 
تتم فى الماضى فى غرف مكاتب وثيرة دون إقامة أى صلة أو احتكاك مع هؤلاء الناس الذين 
نتحدث عنهم وننظر لهم» وهذه هى فئة علماء الإنسانيات والاجتماعيات فى القرنين الثامن 
والتاسع عشر. 

وفى النهاية تتجلى فى الضوء الكاشف للوعى التاريخى أطروحة بالغة الأهمية تؤكد 
ببساطة أن العلم 'ظاهرة إنسانية". إنها حقيقة أشد وضوحًا من شمس النهار» وتحت غيوم المطلق 
النيوتونى» الزمان والمكان المطلقين» غابت هذه الحقيقة عن أنظار العلم الكلاسيكى وفلاسفته؛ 
الذين رأو العلم نسقًا مغلقا معقلنًا مجردًا يقينيًا حتميًا. هو محض صورة إبستمولوجية لواقع 
أنطولوجى يلاحظه الباحث بحياد مطلق وموضوعية موهومة»؛ ليعمم الملاحظات التى استقرأها فى 
قوانين ضرورية الصدق تلغى دور الفاعلية الإنسانية والإبداع الإنسانى فى خلق قصة العلم المثيرة 
والرائعة» ثم تقوضت هذه الصورة بفعل انهيار المطلق النيوتونى الحتمى الآلى الميكانيكىء باقتحام 
عالم الذرة وما دون الذرة» وبزوغ ثورة الكوانتم والنسبية مع مطلع القرن العشرين» وقد ارتدت فى 
نظرية المنهج الفرضى الذى يبدأ بفرض يبدعه العالم» ثم يهبط إلى وقائع التجريب» وفى نهاية 
القرن يتكامل الفرض والتجربة وتجلت الحقيقة الساطعة» وهى أن العلم صنيعة إنسانية وابداع 
إنسانى (يمنى الخولى, :2٠٠١‏ 4017). 

ومن صور المناهج الكيفية» تلك الخاصة ببحوث الفعل (العمل) والتى تفيد إلى حد كبير 
فى إعداد المعلم الباحث الذى يمكنه أن يحدد مواطن القصور فى عمله» أو أسباب الضعف فى 
أداء تلاميذه» أو يبحث عن تفسير لمشكلة تواجهه داخل فصلهء أو مع زملائه فى مدرسته أو 
العك س(نادية جمال الدين وآخرون : 90) . 

وتتضمن خطوات بحث الفعل خطوات حلزونية» كل خطوة تتكون من حلقة» تبدأ 
بالتخطيط, ثم الفعل» والحصول على الحقائق المترتبة على هذا الفعل» كما يصفها 'كورت ليفين'٠‏ 
عالم النفس الاجتماعى :)١557-١45٠ ( Lewin Kurt‏ 

الخطوة الأولى هى اختيار الفكرة بعناية فى ضوء الوسائل المتاحة» وأحيانًا يتطلب الأمر 
مزيدًا من البحث عن الحقائق» وعن الموقف. وإذا ما تحققت هذه المرحلة الأولى من التخطيط 
بنجاح» فسوف ينبثق عنها ما يمكن تسميته بخطة عامة حول كيفية تحقيق الهدف» وثانيّاء قرار 
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يتعلق بالخطوة الأولى للفعل» وغالبًا ما تكون هذه الخطة بشكل» أو بآخر معدلة أو محسنة 
بالنسبة للفكرة الأصلية(نادية جمال الدين:١١1).‏ 

أما الخطة التالية» فهى خطوة دائرية من التخطيطء فالتنفيذء والاستطلاع أو البحث عن 
الحقائق» بهدف تقويم النتائج التى تم الحصول عليها فى الخطوة الثانيةء ثم الإعداد للأساس 
المنطقى للتخطيط للخطوة الثالثة» وربما أيضًا من أجل تعديل الخطة العامة كلها. 

وقد استخدم بحث الفعل فى مجالات متعددة» حيث توجد ضرورة لفهم المواقف 
الاجتماعية المعقدة» ولتحسين نوعية الحياة» ومن بين هذه المجالات: مجالات الصناعة 
والصحةءوالخدمات الاجتماعية» حيث كانت أحوال المجتمع ومشكلاته فى أوربا تحديدًا بعد الحرب 
العالمية الثانية تتطلب نوعية مختلفة من العمل فى المجال الاجتماعى. 

ومن المناهج الكيفية أيضًا: الدراسة الميدانية الإتنوجرافية» ويقصد بها البحوث التى يقوم 
بها الدارس الاجتماعى (بمن فيهم الدارسون التربويون) فى منطقة إتنوجرافية أو فى مجتمع محلى. 
وفى الأنثروبولوجيا المعاصرة لم تعد هذه المنطقة الإثنوجرافية مقصورة بالضرورة على المجتمع 
المحلى التقليدى القبلى أو القروى» بل يمكن أن تغطى دراسات المجتمعات الحضرية أو الصناعية 
أو غيرها التى يختارها الباحث لدراستها دراسة مركزة» كما استخدم نفس الاتجاه فى دراسة الثقافات 
الفرعية» وفى إجراء البحوث على مؤسسات داخل المجتمع الصناعى الحديث» ففى حين كان يقال 
فى الماضى أن الأنثروبولوجيا هى دراسة الشعوب البدائية والثقافات القبلية الغريبة وغير 
المعروفة» والمجتمعات المحلية القروية» لم يعد يصح اليوم تعريف البحوث الأنثروبولوجية المتميزة 
فى العمل الميدانى وفى التحليل. والحقيقة أن الحدود بين العلوم أصبحت غائمة إلى حد كبير فى 
مجال دراسة المجتمع الصناعى والحضرى الحديثءوذلك بسبب ظهور قضايا نظرية ومنهجية 
جديدة بفضل التعاون بين أكثر من تخصصءوتبادل الخبرات بين التخصصات المختلفة (إيمرسون 
وآخرون» ١٠؟:؟1).‏ 

وأداة الدراسات الميدانية والأداة الرئيسية فى الدراسة الميدانية (الإثنوجرافية) هى الملاحظة 
عمومًا. والملاحظة بالمشاركة بوجه خاص,والملاحظ المشارك -كما توحى التسمية- هو باحث 
يصبح عضوًا فى الجماعة التى يلاحظهاء بعكس الملاحظ غير المشارك الذى يراقب الجماعة 
عن كثب دون أن ينخرط فى مناشط حياتها اليومية» ويشارك الباحث فى نشاط الجماعة بدرجة 
تتراوح بين قطبى المشاركة التامة وعدم المشاركة» فإما أن يتظاهر بأنه عضو فى الجماعة أن 
يقدم نفسه إلى المجتمع الذى يدرسه على أنه باحث علمى» ويأمل أن تقبله الجماعة كعضو فيها. 
ويجب أن نلاحظ أنه كلما امتد وجودالباحث فى الميدان» زادت درجة مشاركته فى أسلوب حياة 
الجماعة» وكقاعدة عامة» فإن الباحث الذى يقوم بالملاحظة المشاركة يربط نفسه بالجماعة التى 
يدرسها لفترة معقولة من الوقت تترواح بين عدة أسابيع أو شهر وعدة سنوات (إيمرسون:؛1). 
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لاب للأصوليين من مراجعة موقفهم العلمي: 

فى البداية نجد لزامًا توضيح أننا نقصد بالأصوليين هنا جملة أعضاء هيئات التدريس 
والباحثين فى مجال أصول التربية» حيث يعرف كثيرون فى العلوم الدينية مصطلح الأصوليين 
ويعنون به المشتغلين بعلم أصول الفقه. 

ونحن نكثف قولنا فى أصول التربية» لأن فلسفة التربية هى الركن الأساسى لأصول 
التربية» فإذا اضطرب مفهوم الأصول» وتاهت معالم الطريق المعرفى لبد أن يصيب فلسفة 
التربية ما جرى للأصول. 

والحق أن المؤلف» إذ يتناول هذه القضية هناء فبناء على ما أتاحه المولى عز وجل من 
أن يحيا أطول حياة أكاديمية متعلمًا ومعلمًا وباحتًا وخادمًا فى أصول التربية» والمقارنة بين ما 
كان منذ أوائل الستينيات وما أصبح عليه الأمر الآن يشير إلى ما يقرب من وفاة» أو على أقل 
تقديرء معاناة سكرات الموت لهذا المجال المهم» ونظرة واسعة وسريعة إلى ما تم ويتم من بحوث 
ودراسات وكتابات ينطق بذلك بكل أسف. 

كان المفهوم لدينا أن أصول التربية هى اختصار لمجموعة من العلوم التربوية 
والاجتماعية» مثل: علوم النفس» والتاريخ » والاجتماع» والأثنروبولوجياء والسياسة» وعلوم الدين... 
بحيث يجتهد الباحثون فى الكشف عن دور كل من هذه العلوم وأثرها فى الساحة التربوية. 

هناء عندما نبحث عن التفسيرء نجد أننا أصحاب الأصول سبب مهم فى ذلك» حيث ظل 
المفهوم المشار إليه مبنيّا على كثير من المعارف والمفاهيم التى كانت سائدة منذ عدة عقود» بينما 
تجاوزها العالم» بفضل ما أطللنا عليه خلال صفحات الفصل الحالى إطلالة سريعة خاطفة 
حكمتها حدود الموضوع والظروف الخاصة بالعمل الحالى نفسها. 

وأصبح كثيرون يتساءلون بينهم وبين أنفسهم: ماذا يجدى البحث فى فترة معينة من تاريخ 
التربية والتعليم؟ ما الجدوى من بحث فكر فلان وفلان من أئمة الفكر التربوى؟ ما الفائدة من بحث 
فلسفة كذا وكذا تربويًا؟... إلى غير هذا وذاك من تساؤلات» قد لا تعلن صراحة على طاولات 
السيمينارات والندوات والمؤتمرات» ولكنها تمارس عملاً. 

والتفكير فى "الفائدة"» و'الجدوى'» و "الوظيفة "...إلخ» حق مشروع لكل باحث. 

وهربًا من هذا المأزق» اتجه عدد غير قليل إلى بحوث التخطيط التربوى واقتصاديات 
التعليم» وبعض الآفاق التى استجدت مثل "الجودة"» وما ماثلها. إن هذا بطبيعة الحال ليس خطأء 
بل هو مفيد ومطلوب» لكنه ليس "أصول تربية"» عامة» ولا هو فلسفة تربية» والقول بهذا لا يعنى 
تقليلاً من قيمة التخطيط التربوى ولا من اقتصاديات التعليم. 
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هنا نجد العلة الحقيقية-كما نتصور- تكمن فى أن "الأصول" نفسها قد تغيرت» وما زالت 
الأغلبية تفكر فى المعنى القديم» ومن هنا استشعار عدم فائدة وقلة جدواه. 

ومن ثمء فعندما نعيد التفكير فى هذه الملامح الكلية العامة التى عرضنا لها من خلال 
التطورات العلمية» وهى لا تكاد أن تكون إلا بمثابة العناوين لجهود مذهلة تملأ آلاف الصفحات» 
تبرز على الفور الحاجة الماسة إلى قراءة تربوية متعمقة لمثل هذه التحولات العلمية الضخمة. 

ولنشر إلى مثال مهم.. 

فمن موضوعات أصول التربية التقليدية: (طبيعة الإنسان)» حيث هناك الكثير مما أكل 
عليه الدهر وشرب» مثل الطبيعة الخيرة والشريرة» للإنسان» فى الوقت الذى أسفرت فيه بحوث 
ودراسات البيولوجيا عن آفاق ومعلومات خطيرة» لا وجود لها لدى أصحاب أصول التربية» مما 
يبرز الحاجة إلى أن يستثمر باحثون وأعضاء هيئة تدريس ممن كان تخصصهم هو علم 
البيولوجى فى مرحلة التعليم الجامعى الأولى» أن يستثمر إعدادهم السابق ليدرسوا لنا ويُعلَمونا 
تداعيات ما حدث» وخاصة فى الهندسة الوراثية» على تصورنا للإنسان» وتعلمه وتعليمه» ومدى 
مرونة هذا وذاكء وإمكاناته» وآفاقهء وتداعياته على الواقع المجتمعى. 

ولقد غزت أفكار جاءت من ميكانيكا نيوتن ونطرية التطور عالم التربية» وأرست مفاهيم 
تتصل بالحتمية والموضوعية» بينما أغارت نظرية النسبية والكوانتم على الكثير مما اتصل بهذا 
وذاك» أفلا يستدعى هذا أن يستثمر بعض الباحثين الذين تخصصوا فى مرحلتهم الجامعية الأولى 
فى الفيزياع والزياضيات» لما يفره ما شيذته هذه الشاحة ولك من تورات :علمية»-وما تفرضنة 
من مراجعات تربوية؟ورغم أن علم النفس نفسه» من ركائز العلوم التربوية» وله وجود راسخ وقوى 
فى جميع كليات ومعاهد إعداد المعلم» قد شهد كذلك تطورات ضخمة»؛ ومع ذلك» فهو مع الأسف 
الشديد وكأنه يعيش فى جزيرة منعزلة داخل كليات التربية» نتيجة ذلك النهج العام الملاحظ الذى 
تسرى عليه مقولة القرآن الكريم (كل فى فلك يسبحون). وافتقاد الجسور الواصلة» والتفاعلات 
الواجبة»وصور التعاون الغائبة... لماذا لا تقتحم نتائج هذه التطورات العلم نفسية مجال الأصول» 
لتزيح بعض التصورات التى عافها الزمن؟ 

إنها بعض الأمثلة» تمتلئ بها الصفحات السابقة من الفصل الحالى» بحاجة إلى أن 
يتفهمها أهل الأصولء وتتبدى أصداؤها فى بحوثهم ودراساتهم... فهناء لن يرتفع صوت ليتساءل 
مستنكرًا: ما فائدة هذا البحث وما جدوى تلك الدراسة؟» حيث ستتبدى المعاصرة والجدوى» وكأنهما 
يصرخان بحثًا عمن يتجه إلى هذه الساحات» ويتم بهذا تجديد أصول التربية» وحسن توجيه وتفعيل 
فلسفة التربية. 
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شهد ميدان فلسفة التربية عددًا من المدارس والمذاهبء والتى هي فى الأصل ترجمة 
تربوية لمذاهب واتجاهات شهدها مجال الفلسفة العامة» مثل: المثالية» والبراجماتية» والوجوديةء 
والماركسية» والبنائية» والنقدية. 

وليست لكل فلسفة عامة توجه بالضرورة نحو المسألة التربوية» مثلما نرى فى الظاهراتية؛ 
وفى المقابل فهناك بعض المدارس التربوية هي أميل إلى المجال التربوي منها إلى المجال 
الفلسفي العام» مثل: التحريرية واللامدرسية. 

وفيما يلي وقفة قصيرة أمام كل مدرسة أو مذهب مما عرفناه فى المجالين التربوي 
والفلسفي. 
التربية المثالية: 

'المثالية" و"الواقعية" لفظان فلسفيان» ولكنهما يجريان على ألسن الناس فى اللغة الجاريةء 
فالناس يصفون إنسانًا بأنه 'مثالي" إذا كان فى فكره وفى عمله حريصًا على ترسم الصورة الكاملة 
لما ينبغي أن» يكون» ساعيًا إلى تحقيق المثل الأعلى» ويصفون إنسانًا آخر بأنه 'واقعي", إذا كان 
فى تفكيره وتصرفاته ملتزمًا حدود الممكنات القريبة الحصولء حاسبًا حساب الواقع الملموس(عثمان 
أمين, ۱۹۷۰م :۷) . 

أما الفلاسفة فيستعملون لفظ المثالية استعمالاً يختلف عن استعماله الشائع اختلافًا بعيدًاء 
وقوام المثالية عندهم اتجاهان: 

المذهب الأول قديم» وهو المذهب الأفلاطوني الذى انبعث من أبي الفلسفة القديمة 
سقراط» وثبتت دعائمه على يدي تلميذه أفلاطون» وظلت ذكراه ماثلة فى الأذهان على درجات 
متفاوتة إبان العصر الوسيط. ويرى هذا المذهب أن الأفكار و"المعقولات" أو "المثل" موجودة 
وجودًا هو أسمى من الوجود المحسوس؛ لأنها هي المبادئ النموذجية الأصلية للأشياء. 

والمذهب الثانى فى المثالية مذهب حديث» وهو المذهب الكانطيء الذى مهد له أبو 
الفلسفة الحديثة ديكارت فى مبدئه المشهور باسم (الكوجيتو): 'أنا أفكر..أنا موجود". وأبرزه 
'بركلي" فى تقريره أن "الوجود هو کون الشئ مدركًا". ثم شيده کانط بناء شامخًا على أساس من 
نقد العقل فى جوانبه الثلاثة: النظرء والعملء والذوق. 

ويرى هذا المذهب أن الأشياء أو الموضوعات ليست سوى انطباعات حسية» أو أفكار لا 
يمكن أن تتحقق فى الوجود إلا على نحو ماء أى باعتبارها 'تمثلات" ذهنية. والأشياء ليست 
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موجودة بذاتها وجودًا مستقلاً عن القوة "الناطقة", أي القوة المتعقلة التى تدركهاء بل إن وجودها 
مستفاد من هذه القوة ذاتها (عثمان أمين, هاا م:8). 

وتتميز المثالية القديمة بأن الأفكار فيها 'مفارقة" لعالم الحس والمادة» فى حين أن الأفكار 
فى المثالية الحديثة إنما هي أفكارنا نحن عن العالم. وإذا صحلنا أن نستعير تفرقة صوفية بين 
عالم اللاهوت وعالم الناسوت» استطعنا أن نقول أن المثالية الأفلاطونية "لاهوتية", فى حين أن 
المثالية الكانطية مثالية "'ناسوتية". 

هذه بعض وجوه الاختلاف بين المثاليتين» لكننا نستطيع مع ذلك أن نلاحظ أننا في كلا 
النوعين من المثالية» نجد الفكر مستقلاً عن الموضوعات والأشياءء لأن المثالية الحديثة ترى أن 
ما فينا من قوة على تعقل الأشياء يجعل وجود هذه الأشياء أمرًا ثانويًا (عثمان أمين, 10وام: 9). 

وتتجلى التربية المثالية فى أدق مظاهرها فى التربية الدينية» والتربية القومية» والتربية 
الوطنيةء وهي لها جذورها فى المعتقدات التى تؤمن بقوى أكبر من قوة الإنسانء كقوة الإله» أو قوة 
الملوك» أو الأباطرة» وحكومات الحزب الواحد. 

وسواء اعتقد الإنسان أن الحقيقة موجودة فى داخل الإنسان» منذ ولادته»وأنها تنتظر 
الاستخراج إلى منطقة الوعي بواسطة المعلمين أو الوالدين» أو اعتقد بأنها موجودة عند القوة 
العظمى» أو أي مكان آخر كعالم الأفكار» عند أفلاطون» أو فى الدورة التاريخية عند هيجل» فإن 
المثالي يعتقد أن الحقيقة عقلية كانت أو روحية هي موجودة فى الطبيعة» وهي تكتشف إما 
بالصلاة والدعاء» أو بالتفكير التأملي» أو بالمنطق الأرسطيء أو بالوحيء أو من خلال دراسة 
الكتب والأعمال الثقافية المهمة (صامويلسون. وماركوويتز, 1994 م: .)7١‏ 

والقيم عند المثالي» كالحقيقة» توجد مستقلة ومنفصلة عن السلوك الإنساني» وهي تجسيد 
لمفهوم الحقيقة» وتأتي من القوة العظمى. والقيم ثابتة لا تتغير بتغير الزمان؛ لأن الحقائق التى 
تنتمي إليها لا تتغير كذلك. والقيم تم اكتشافها من قبل» ودونت فى كتب مقدسة أو وثائق سياسية؛ 
أو احتفظت بها المكتبات وعقول الحكماءء ولذلك فهي صالحة لجميع الأجيال» وهي تزود الإنسان 
بشكل ظاهر أو ضمني بنماذج السلوك التى يجب ممارستها. والإنسان يتعلم القيم بنفس الطريقة 
التى يتعلم بها الحقائق» أي من خلال البحث والاكتشاف والوحي. 

والإنسان عند المثالي كائن روحي» وجزء من إبداع عظيم للقوة العظمى» يخضع 
لمشيئتهاء ويتصرف طبقًا لمرادهاء ويميل المثالي إلى تصنيف الكائنات الإنسانية تحت صفات 
الصلاح والسوءء والخير والشرء ويميل غالب المتدينين فى الغرب ليكونوا مثاليين» يرون فى 
الإنسان فاسدًا أو شريرًا بالفطرة » ما لم يخلصه مخلص. ولما كان المثاليون يعتقدون أن الإنسان 
خاطئ فى الأصلء فإنهم ينظرون للأطفال باعتبارهم كائنات تحتاج إلى تقويم» وأن تقليل العادات 
السيئة أمر يستحق الثواب» فالطفولة هي مرحلة الصراع» والبلوغ هو مرحلة المسئولية» والكائنات 
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الإنسانية يمكن تهذيبهاء ولكنها ليست قابلة للكمالء لأن الكمال للقوة العظمى وحدها (صمويلسون, 
وماركوويتز, ۱۹۹۸ :۲۳). 

ونظرًا لأن المثالي يعتقد بأولوية العقل والأفكارء فإن النتائج الواضحة للتربية هي التركيز 
على قيمة العقل» وتهذيب الروح» والسيطرة على الأفكار. 

ولذلك فإنه ينظر إلى الإنسان على أنه ثنائي» أي عقل وجسدء أو ثلاثي: عقل وجسد 
وروح» وفى الحالة الأولى فإن العقل هو الأسمىء ولكن فى الحالة الثانية فإن الروح هي الأسمى. 
وفى النوع الأول» فإن التربية يجب أن تركز على العقل» وفى النوع الثانى» يجب أن تركز على 
الروح ( محمد منير مرسي, 1981م:1517). 

والحرية والعقلانية هما مفهومان مهمان بالنسبة للمثاليين» لأن ممارسة الحرية تعنى 
ممارسة الإرادة الحرة فى اتخاذ القرارات على أساس عقلى» مع تحمل المسئولية والنتائج. 

هذان المفهومان يحتمان أن التدريس سقراطى بطبيعته وأن التلميذ هو روح منبثقة» وعقل 
يمتلك القدرة على أن يصبح حرا مفكرًا له قصد أو هدفء والتعليم الحسى يكون تابعًا للتعلم 
العقلى» ولأنه بالنسبة للمثاليين القيم العليا ثابتة» وسامية» فإن السياسات والممارسات التربوية يجب 
أن تعكس وتؤكد القيم التقليدية التى تعتبر ثمينة أو ذات قيمة لدى المجتمعات والأفراد. 

والمنهاج الذى تتبعه هذه الفلسفة»وحسب مبادئها الأساسية منهاج ثابت» غير قابل 
للتطور »وهو قابل للنقل من جيل إلى جيل» لأن الحقائق والمعرفة التى توصل إليها الأولونثابتة 
ومطلقة» كما أنه يمكن فى المستقبل الوصول إلى المنهاج المثالى الكامل» وذلك بعد أن يتوصل 
الحكماء» أو كبار رجال الدين إلى معرفة جميع الحقائق الضرورية لحياة الإنسان حياة 
سعيدة(هانى صالح, 40:1951). 

ولا ترى هذه التربية أهمية للأنشطة اللاصفية فى منهاجها الدراسىء وفقًا لنظرتها الثنائية 
لطبيعة الإنسان» حيث إن مثل هذه الأنشطة لا تساهم فى بناء عقول الطلاب أو ملئها بالحقائق» 
بل تهتم ببناء الجسم السليم الذى تعتبره هذه التربية أقل بكثير من العقل الإنسانى» وإذا قبلت 
الأنشطة اللاصفية» فيكون ذلك على أساس أنها شر لبد منه!! 

وبالنسبة لطريقة التدريس» تؤكد المثالية على أن تنظيم حجرة الدراسةء وكذلك الجو الذى 
يسودها ينبغى أن يكونا مشجعين على توفير الفرصة للتلميذ لكى يفكر ويطبق معايير الحكم 
الخلقى على مواقف معينة خلال المواد الدراسية. ويجب أن تشجع طريقة التدريس على تحصيل 
المعارف والحقائق بطريقة نقدية» ولا يكفى أن نعلم التلميذ كيف يفكر وانما الأهم هو أن يفكر 
تفكيرًا نقديًا ( محمد مثير مرسى, 1514:1947). 

والغاية من المدارس هى إعداد الأطفال غير المتعلمين للتوافق مع القوة العظمى» حتى 
يكونوا عند بلوغهم مؤهلين للإسهام فى تحقيق مراد هذه القوة» فالمهم هو التطابق مع كلمة القوة 
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العظمى (أى التوافق مع القوانين والتعاليم الصادرة عن هذه القوة)» والعيش فى خدمتها فى بيئة 
مثالية» ولذلك يصبح واجب المدارس أن تعلم المهارات التعليمية الأساسية» والموضوعات التقليدية 
التى يرى المثالى أن الأطفال بحاجة إليها ليصبحوا بالغين راشدين» ولكن الأولوية هى أن يتعلم 
الناشئة القصص والحقائق والقوانين والتقاليد التى تتحدث عن القوة العظمى. 
وأهم ميزة للمعلم هى قدرته على ملء عقول الطلاب بالحقائق والمعلومات الثابتة» كما 
أنه» من حيث وجهة النظر النفسية» مدرسة الملكات التى تؤسس للتربية المثالية» لا ترى ضرورة 
أساسية فى أن يكون المعلم متمكنًا من الموضوع الذى يدرسه؛ ما دام قادرا على تدريب ملكات 
التلاميذء أما المدرسة النفسية الثانية» مدرسة التدريب العقلى» فإنها ترى وجوب فهم المعلم لكل ما 
يتعلق بمادته التى يدرسهاء وأن يكون قادرًا على اتباع خطوات هربارت الخمسة المعروفة» غير أن 
كلتيهما تتفقان على أهمية قدرته على تلقين الطلاب الحقائق الثابتة المطلقة لمادته وموضوع 
درسه. 
أما الخطوات الخمس المشار إليها فهى (هانى صالح:59): 
-١‏ الإعداد. ويثير فيه المعلم ميول التلاميذ بالنسبة للحقائق التى يبغى تقديمها لهم» كما 
يرجع إلى معلوماتهم المتعلقة بموضوع الدرس. 
؟- التقديم» ويقدم المعلم هنا الحقائق كى تثبت فى عقول التلاميذ» وتضاف بذلك الحقائق 
الجديدة إلى القديمة. 
۳- المقارنة» وبهذه الخطوة يتم تداخل الحقائق الجديدة مع الحقائق القديمة عن طريق التفكير 
الاستنتاجى. 
-٤‏ التعميم» وبعد أن تتم الخطوة السابقة» يأمل المعلم أن يصل بالطلاب إلى تكوين مفاهيم 
وعموميات» بدلاً من احتفاظهم بالحقائق متفككة عن بعضها. 
5- التطبيق» وهو استعمال المفاهيم والعموميات الناتجة عن الحقائق المستوعبة فى حل 
المشكلات التى قد تقابل الفرد فى تفسير وقهم الحقائق الجديدة. 
ويتوقع المثالى أن يكون طلابه مطيعين ومتعاونين علميّاء وجديرين بالاحترام» فالأطفال 
يتوقع منهم أن يكونوا صغارًا راشدين» ويعرفون الصلاح والفساد» ولكن عدم نضجهم» وقلة علمهم 
يجعلهم عرضة للوقوع فى الفساد والشرء ولذلك يتوقع المثاليون الكبار سوء السلوك من الصغارء 
ويطبقون القوانين وأشكال العقاب التى استعملت لضبط سلوكهم (صمويلسون, وماركوويتز: ؟5). 
والمعلم المثالى هو السلطة القائمة فى غرفة التدريس» وعلى التلاميذ طاعة هذه السلطة 
واحترامهاء ويتوقع المثاليون من الطلاب السلوك السئ والحاجة إلى التأديب» ولذلك يُمنح المعلمون 
مهمة تطبيق القوانين والعقوبات للتعامل مع الطلبة الذين يحتاجون للتأدب. ويتم التأديب من خلال 
الواجبات الصعبة التى تؤدب العقل» الذى يقوم بدروه فى تأديب الجسم. والبالغون هم الذين 
5" 


يعرفون ما هو حسنء ويضع المعلمون القوانين التأديبية» ثم يبلغونها للطلاب ليطيعوهاء أو 
يعرضوا أنفسهم للعقاب. ويتركز التأديب بشكل رئيسى على التأديب الخارجى الذى يستهدف 
الاعتقاد بالمثل الصادرة عن القوة العظمى» وعلى الطالب أن يكون الضمير الذى يجسد هذا 


التأديب : 


التريية الإسلامية: 

ونقصد بها هنا ذلك الإطار الفكرى العام الذى يتناول مختلف قضايا التعليم» ومفاهيم 
التربية فى أسسها النظرية» وفى وسائلها العملية» كما نجده فى القرآن الكريم والسنة النبوية بصفة 
رئيسية» وفقا لما وصل إليه اجتهادنا فى الفهم والتفسير» وبالاستعانة بعدد من المجتهدين السابقين 
والحاليين على الطريق نفسه. 

لقد حمل إلينا تاريخ الفكر العديد من الفلسفات التى أفاضت فى الحديث عن التربيةء 
والكثير من النظريات التى اشادت بالإنسان 'وعاء العملية التربوية"» ولكن من حق الدين علينا أن 
نعلم أنه - فضلاً عن الدور الضحم الذى قام به فى تربية الإنسان تربية فعلية» لا مجرد نظريات 
تخط على الصفحات» ولا مجرد كلمات ترص بين بطون الكتب-أنه نبه إلى بعض الأمور 
الأساسية التى لاب منها حتى تكون التربية 'إنسانية' لا أية تربيةء ولا تكون إنسانية حقا إلا 
بتحرير الإنسان نفسه» والا فكيف يكون الفرق بين تربية الإنسان وتربية أى نوع آخر من الأنواع 
الحيوانية الأخرىء اللهم إلا فى الكم؟ (سعيد إسماعيل وآخرون: .)41:1941١‏ 

خطوة أخرى خطاها الدين فى تربية الإنسان كانت أروع الخطوات» وهى "التوحيد" ...لقد 
مضى يحطم بالتوحيد كل حاجز بين الإنسان وبارئه. نعم إن إعلان الإله الواحدء كان الضربة 
القاصمة التى خطمت عن الإنسان أغلاله (خالد محمد خالد. د.ت:١).‏ 

يقول عز وجل في كتابه العزيز: (َلَكِنْ كُونُوا رَبَائّينَر079) (آل عمران)؛ أى تربوا وفقًا 
للقيم التى رسمها الله جل جلاله» ومن الأقوال المشهورة: 'تخلقوا بأخلاق الله'. 

وهكذا نستطيع القول بأن ظهور الإسلام كان يشير إلى ثورة فى التربية. 

والمستقرئ للنصوص الإسلامية فى كل من القرآن والسنة يمكن أن يلمس بكل سهولة 
ويسر نظرة متكاملة للإنسان» موضوع التربية» فهو إذ يتكون من عنصر مادى يتبدى فى الجسم 
بكل أجهزته المختلفة» هناك عنصر آخر غير مادىء يُرمز له بالروح» وتجئ التوجيهات 
الإسلامية بألا ينسى الإنسان نصيبه من الدنياء فمن بين آيات عديدة نجده سبحانه وتعالى يقول 
فى سورة الكهف: نّا جَعَلْنَا ما عَلَى الْأَرْضٍ زيئةَ لَهَا لِتبِلَوَهُمْ أَيُهُمْ أَحْسَنْ عَمَلَا ر۷))» وكذلك 
توجيهات الإسلام المختلفة فى هذا الباب المتصل بالتربية الجسمية» فالرماية والفروسية أو 
الرياضة البدنية عامة» هى جزء مهم من التربية الإسلامية» تنص عليه أحاديث رسول الله صلى 


1۷ 


الله عليه وسلم» ويقصد بها تقوية الجسم ورياضته على احتمال المشاق وبذل الجهد» كما يقصد 
بها قوة الأخذ بنصيب الإنسان من الحياة والاستمتاع به(محمد قطب, ط8:1١1).‏ 
والإسلام فى تربيته للجانب الآخر من الإنسان» وهو الجانب اللامادى»ء يضع حجر 
الأساس لهذا اللون من التربية بضرورة الإيمان بالله والإيمان بالله ليس قولاًء ولا شهادة ينطق بها 
اللسان وحدهءولا آيات من القرآن تتلى فى مقام الاستشهاد بالارتباط بالإسلام» وهو كذلك ليس 
نصائح يوردها الناصح لغيره» ولا معرفة بالدين تلقن لمن لا يعرفهاء ولا وظيفة خاصة يتعيش بها 
محترف» إنما -كما فى سورة الحجرات (إِنَّمَا الْمُؤْمِنُونَ الَّذِينَ آَمَنُوا باللّه ورَسُولِهِ ثم لَمْ يَرْتابُوا 
وَجَاهَدُوا بِأَموَالِهِم وَأَنفْسِهِمْ في سَبِيلٍ الله أُولَيِكَ هُمْ الصَادِقُونَ ره .))١‏ 
كذلك سلك الإسلام فى سبيل تربية الجانب اللامادى فى الإنسان إلى عبادات هدف منها 
إلى تربية الضمير الإنسان ليألف المؤمن مع غيره ويرتبط به ارتباطًا روحيًا. 
ونهج الإسلام نهجًا يقوم على الواقعية فى بناء المجتمع الذى هو الوعاء الكلى للثقافة 
التى يتربى فى كنفها الإنسان» وتتجلى هذه الواقعية فى جوانب متعددة» نشير إلى بعضها على 
سبيل المثال لا الحصر: 
ع التكليف ضمن حدود الطاقة الإنسانية. 
ع رفع المسئولية عن الفرد فى أحوال النسيان والخطأ والإكراه التى لا يملك الإنسان لها 


دفعًا. 
# مراعاة مطالب الفكر والنفس والجسد الإنسانية»وعدم إهمالهاء وذلك ضمن حدود طريق 
الخير. 


ع مراعاة واقع حال المجتمعات الإنسانية التى يتفاوت أفرادها فى استعدادتهم وخصائصهم» 
وذلك فى أساليب التربيةءوفى الأعمال الجماعية»وفى تحديد مناهج السلوك»ءوفى أصول 
المحاسبة والجزاء. 

ع مراعاة واقع حال الضعف البشرى» وواقع حال النفس الإنسانية المفطورة على حب 
المخالفة والنزوع إلى الشذوذء والمغامرة بامتحان المسالك الوعرة» وذلك بفتح باب الغفران 
للإنسان» وتهيئة أفضل الوسائل ليتخلص من الإثم؛ وليلقى عن كاهله أثقال الأوزار(سعيد 
إسماعيل, ١4:194؟1).‏ 

ع وما كان لأحد أن يعجب لو أن القرآن الكريم كله نزل نصحًا وتشريعصا وقصصًا وتوجيها 
فى صيغ من الأمر والنهى» ليست مقرونة بحض على تعقل أو علم أو تفكرء لأنها 
تكليف من الخالق عز وجلء يلزم بالتصديق وبالطاعة والانقياد» ولكن القرآن الكريم جاء 
كذلك تارة» وجاء تارة أخرى مصحوبا بالدعوة إلى التعقل» ذلك لأن العقل مناط الوعى 


۲۹۸ 


والرشد والبصروالتمييز والإدراك» ومن ثم يرتبط الإيمان بالعقل فى العقيدة الإسمية 

ارتباطًا وثيقًاء فكتاب الإسلام يتجه إلى العقل فى تأييد الدين وترسيخ الإيمان (عائشة عبد 

الرحمن, *197: 158)» والله يبين الآيات لقوم يعقلون» ويؤمنون» ويضرب الأمثال لقوم 

يتفكرون ويبصرون ويفقهون ويوقنون؟ ويسوق العبرة لأولى الألباب» والعالمين؛ لأنهم 

المرجوون للنظر فى آيات القدرة الإلهية» وتدبر النظام الكونى المحكمء والإيمان بأنه لم 

يوجد عبثّاء ولا يمكن أن يسير بتلقائية وعشوائية» ويقول عز من قال فى سورة العنكبوت: 

روتلك الْأَمتَالُ نَصْرِبهَا لاس وَمَا يَعْقِلّْهَا إل الْعَالِمُونَ (4)). 

ولم يخص الإسلام أحدًا بحق الاستثناء بتفسير النصوص القرآنية» ولا بحق إلزام الناس 
برأيه» بل يمنح هذا الحق لكل مسلم حائز لأهلية البحثء أما من ليست له هذه الأهليةء فإن واجبه 
أن يسأل أرباب الأهلية عما يحتاج إليه» ولا يلزم باتباع شخص معين» إذ لا واجب إلا ما أوجبه 
الله ورسوله» ولم يوجب الله ورسوله على أحد من الناس أن يدين بمذهب فقيه معين» فإيجابه 
تشريع شرع جديد: 

ولا شك أن أجل تكريم کرم الله به بنى آدم» هو أنه سبحانه وتعالى منحهم أدوات التعلم 
والتعرف على حقائق الأمور: صفات الأشياء وخصائصهاء وذلك ليتابعوا فى حياتهم بحثهم 
العلمى السليم» وليكتشفوا أسرار هذا الكون الدالة على عظمة خالقه» حتى يصلوا إلى عظيم 
صفات الله» وجليل حكمته» ومعرفته ما يجب عليهم نحوه من طاعة وعبادة وشكرء وحتى يحسنوا 
الانتفاع بما بث الله فى هذا الكون من قوى وخيرات» كما أذن لهم» دون إفساد فى الأرض أو 
إضرار بالنفس» أو أذى او ظلم وعدوان (سعيد إسماعيل: 191:1941). 

أما المسالك والوسائل التى تسلكها المعرفة فى طريقها إلى الإنسان» فهى تتلخص فى: 

ع الوحى والإلهام» وهو ما يتبدى فى كل ما جاء بالقرآن الكريم من مفاهيم وطرق ووسائل 
وتوجهات» سواء مما يتصل بالحياة الآخرةء أو الحياة الدنيا. 

ع مسلك الإدراك الحسى الذى يعتمد على ما تنقله الحواس الظاهرة والباطنة فينا من صور 
الأشياء والمعانى المنبثة فى الوجود إلى ساحة الإدراك الفكرى» من أمثلة ذلك علمنا 
بذواتناء وبالأرض وبالسماء» من حولنا وما نحس فيها من أجسام وأشكال وحركات 
وسكنات» وألوان وصور وروائح وطعوم وحرارة وبرودة ...إلخ. 
ولما كانت القيم بصفة عامة هى معايير السلوك الإنسانى» على كافة المستويات» وفى 

مختلف المجالات» كان طبيعيًا أن تحتل مكانة رفيعة فى مختلف مصادر التربية الإسلامية» وفى 
مقدمتها كل من القرآن الكريم والسنة النبوية» حيث إن المدار حقيقة فى الدين على وجه العموم؛ 


والإسلام على وجه الخصوصء ليس حفظ النصوصء على أهمية ذلك» وإنما هو ما تتم ترجمته 
عمليًا فى السلوك. 

وتأتى أهمية المصدر الدينى للقيم من ناحيتين: أولهما دنيوية» من حيث ما يترتب على 
الالتزام بها من تحسين للعلاقات بين الناس» ورفع مستوى الأداء» وسيطرة الضمير الأخلاقى؛ 
ومن ناحية ثانية» أن الإنسان لا ينتظر فقط جزاء دنيويّاء وانما ينتظر كذلك جزاء أخرويًا يوم 
الحساب. 

وقد كان لهذه الملامح العامة الكلية أبلغ الآثار فى عدد كبير من الفرق والاتجاهات التى 
اجتمع تحت مظلتها عشرات إن لم يكن مئات من المفكرين والفلاسفة والفقهاء والعلماء» بحيث 
تشكلت مدارس متعددة مثل المدرسة الفقهية» والفلسفية» والكلامية» والصوفية... كل منها أدلى 
بدلوه فى العديد من القضايا والمشكلات والمفاهيم التربوية التى كانت صياغة الشخصية الإسلامية 
السوية بحاجة إليها. 

كما شهدت التربية الإسلامية فريقًا من المربين الذين أدلوا بآرائهم التربوية مباشرة» مثل: 
القابسى وابن حجر الهيثمى» وابن جماعة» والزرنوجى» وغيرهم» حيث إن غيرهم» كانت آراؤهم 
التربوية تجئ جزءا من دراسات فكرية عامة شاملة» مثلما نرى عند ابن سينا » والغزالى» وابن 


وق بوالفازاني: 


التربية البراجماتية: 

تعد الفلسفة البراجماتية أبرز فلسفة تحمل بصمات الخصائص الكلية العامة التى أحاطت 
بتكوين المجتمع الأمريكى الذى يُعدُ صاحب أقصر تاريخ» وإن أصبحت أمريكا أقوى دول العالم؛ 
متربعة على العرش» منذ أربعينيات القرن العشرين. 

فنظرًا لأن المهاجرين الأوائل لم يكن كل منهم يعتمد على أصول عرقية أو اجتماعيةء لم 
يكن أمام كل أمريكى إلا عقله وقوة ساعديه» يرفعا هذا بحسن استخدامهماء ويخفضا ذاك بعكس 
ذلك» فأصبحت القوة هى معيار التفاضل بين الناسء أيّا كان مظهر القوة مالأء أو تفكيرّاء أو 
سلاحّاء وهكذا تبلورت الفكرة الأساسية للبرجماتية ملخصة للعقل الأمريكى والثقافة 
الأمريكية...معيار قبول فكرة ما هو مدى قدرتها على حل الإشكال الذى جاءت تواجهه!! 

وكان المؤسس الأول هو (تشارلز بيرس) الذى كان أميل إلى الرياضيات والمنطق» حيث 
صاغ المقولة الأساسية القائلة بأن معنى مفهوم ما هو جملة المظاهر الحسية المتوقعة من تفعيله 
وشل 


VV. 


وكان المؤسس الثانى هو (وليم جيمس) الذى كان أميل إلى الدراسات النفسية» وان كان 
قد فتح الباب لسوء فهم البراجماتية بتأكيده على أن معيار قبول أو رفض فكرة ما هو ما تجلبه من 
نفع!! 

لكن الفارس التالث» جون ديوى»ء فهو الذى سار بالبراجماتية إلى عالم التربية 
والتعليم»وارتبط اسمه بفلسفة خاصة للخبرة» التى أصبحت أساسًا لما ظهر بعد ذلك من أفكار لدى 
مفكرى البراجماتية وطرق التدريس ومناهج الدراسة» حتى لقد أصبح مشهورًا بأنه (فيلسوف 
الخبرة) !! 

والتربية البراجماتية كانت أكثر فلسفات التربية حظًا فى الولوج إلى ديار التعليم المصرىء 
حيث كان رائد التربية الحديثة فى مصر إسماعيل القبانى» والذى كان إمامًا لمعهد التربية العالى 
للمعلمين» قد درسها وفهمها وأعجب بهاء وأصبح رائدها فى الوطن العربى» ومن منطلق موقعه 
الرسمى» وجه بعوث عدد غير قليل من متميزى الخريجين من المعهد إلى بعثات إلى أمريكاء 
وخاصة إلى كلية المعلمين بنيويورك» حيث كانت تُعدٌ بمثابة "مشتل" للآراء والأفكار البرجماتيةء 
ولما عاد هؤلاء المبعوثين إلى مصرء كانوا دعاة ومروجين ومطبقين لكل ما قال به البراجماتيون. 
وقد ترتب على الأخذ بفكرة الخبرة عند ديوى» أنه ما دامت العلاقات الفعالة التى تقوم بين الإنسان 
وبيئته الطبيعية والاجتماعية هى التى تكون قوام الخبرة» كان على المدرسة أن تهيئ بيئة تتسم 
بالحيوية والواقعية يمكن أن يحدث فيها مثل هذا التفاعل»وحتى يمكن للتلميذ أن يكتسب نتيجة هذا 
التفاعل المعانى المهمة اللازمة لزيادة خبرته وتعلمه. 

ومن هنا أمكن القول بأن رفض المدارس أن تكون أماكن للحياة إنما هو بمثابة انتحار 
أخلاقى للمجتمع الذى نعيش فيه. بل إننا بهذا نساعد على قيام العملية التربوية على أسس علمية 
صحيحة:؛ إذ يخبرنا علماء النفس بأن التعلم يستند إلى مبدأين مهمين: أولاً- أن ما نتعلمه يجب 
أن نمارسه»ء وثانيًا- أننا لا نتعلم كل شئ نمارسه»ء فنحن نتعلم فقط الشئ الذى ننجح فى أدائه. 

واذا كانت طريقة العلم التجريبية قد أظهرت سخف ما كان قائمًا من فصل بين النظر 
والعمل» بين الخبرة والمعرفة» فإن من أهم الاعتبارات التى يجب أن تضعها التربية نصب أعينها 
هى أنه لا وجود لمعرفة حقة أو فهم مثمر إلا أن يكون نتاجًا للعمل. إن هذا يعنى أن القياس 
الصحيح لمدى ما أحرزه التلميذ من تقدم فى عملية التعلم لا يكون بما يقوم به من 'تسميع" داخل 
الفصل» بل بمدى قدرته على العمل والنشاط والسلوك القائم على البصر والذكاء. ولذلك قال 
ديوى: أن إعمال الفكر وحده لا يمكن أن يتيح للمرء قدرة على تحليل الحقائق وإعادة تنظيمها 
لمعرفتها وتفسيرها وتصنيفهاء بل لابْدَ من التمرس بالأشياء لو أردنا أن نعرف عنها شيئًا. هكذا 
تدلنا طريقة العمل التجريبية» وهذا هو ما يجب على التربية أن تضعه نصب أعينها. 


۲۷۱1 


وما دمنا نريد أن نقيم العملية التعليمية على أساس خبرىء فلابكٌ من التخلص من هذه 
النظرة المتعسفة التى تضع هوة بين خبرة التلميذ من ناحية وبين مختلف المواد الدراسية من ناحية 
أخرى» على أساس أنهما مختلفتان نوعًاء وكيفية ذلك يكون بالعمل على أن تتمثل خبرة التلميذ فى 
داخلها العناصر والأحداث والحقائق التى تدخل فى تشكيل مواد الدراسةء وكذلك الاتجاهات 
والنزعات والميول التى تكون وتنظم مادة الدراسة. هذا من ناحية الخبرة » أما من ناحية المادة 
الدراسية» فيجب تفسيرها على أنها قوى لازمة لتنمية حياة التلميذء واكتشاف الخبرات التى تلائم 
بين خبرته الحاضرة وبين ما تتضمنه هذه الدراسات من نضوج أكثر غنى. إن الأحداث والحقائق 
التق تدذخل فئ.حَبَرة. التلميذ الخاضرة: وتلك المتضمنة فى المواد' الدراسية- إنما هئ العلاقات 
والحدود النهائية لحقيقة واحدة» فمعارضة أحدها بالأخرى» هو المعارضة بين الطفولة والبلوغ فى 
نفس الحياة النامية. إنه وضع الاتجاه المتحرك والنتيجة النهائية لنفس العملية الواحدة منهما ضد 
الآخر»واعتبار طبيعة التلميذ واتجاهاته فى حرب مع بعضها البعض (سعيد إسماعيل؛ ۸۸:۱۹۸۱). 
ولكن» هل معنى أن التربية ينبغى أن تأخذ مادتها من الخبرة الحاضرة أن تتجاهل 
الماضى؟ كلاء ولقد وقعت بعض المدارس التقدمية فى هذا الخطأءوخيل إليهم أن فصل الحاضر 
عن الماضى أمر ممكن. إن تراث الماضى يمدنا كوسيلة ناجحة حتى نستطيع فهم الحاضر. 
وكما يجد المرء نفسه مجبرًا على أن يفتش فى ماضيه حتى يفهم ما هو فيه من ظروفء كذلك 
فإن ما تسفر عنه الحياة الاجتماعية الحاضرة ومشكلاتها وثيق الصلة بالماضى بصورة لا يمكن 
معها أن نعد الطلاب لفهم هذه المشكلات أو توجيههم إلى أحسن الطرق لعلاجها إلا بالبحث عن 
جذورها فى أرض الماضىء ومعنى ذلك أن القول بأن أهداف التعليم توجد فى المستقبل» وأن 
هواذه المباشرة تؤحذ فن: الخبرة الحاضرة هذا القول يكون هيدا سلا إذا:'مددنا الحيرة الخاضرة 
ووصلناه بالماضى. 
ولعل ذلك الإلحاح الملحوظ لدى البراجماتيين لإيضاح وتوثيق الصلة بين الفلسفة والتربيةء 
مظهر يريدون من خلاله أن يبينوا أنهم كانوا على وعى بوظيفة الفلسفة الاجتماعية» وما اختيارهم 
للتربية كمعمل لاختبار صحة الآراء والمبادئ الفلسفية إلا تأكيدًا لقدرة التربية على التغيير 
والتحويل فى عالم يكاد الفكر فيه يعجز عن ملاحقة ما يحدث من تغير وتحول» وهذا هو جون 
ديوى فيلسوف التربية البراجماتية يقول(سعيد إسماعيل: ۲۸۲:۱۹۸۱): 
-١‏ إن التربية ظاهرة طبيعية فى الجنس البشرى» بمقتضاها يصبح المرء وريثًا لما كونته 
الإنسانية من تراث ثقافى. 
-١‏ وبالتقليد والمحاكاة تتم هذه التربية بطريقة لا شعورية بحكم معيشة الفرد فى المجتمع» ومن 
ثم تتاح للحضارة الإنسانية الانتقال من جيل إلى آخر. 
۳- التربية المقصودة تتطلب دراية بنفسية الطفل من جانب» وحاجات المجتمع من جانب آخر. 
V۲‏ 


ومن هنا يتضح وجوب اعتماد التربية على جانبين: جانب نفسانى» وجانب اجتماعى» دون 
أن تخضع إحداهما للآخر. وتفسير ذلك أننا لو أقمنا مجهوداتنا التعليمية» غافلين مراعاتها لنشاط 
الطفل الخاص وقواه» فسوف تنقلب التربية إلى عملية قسر وضغط من الخارج» ويؤدى بنا كذلك 
فقدان الوعى بالبناء النفسى للفرد ونشاطه»ء إلى أن تتسم العملية التربوية بالعشوائية والتعسفية. هذا 
من جانب» ومن جانب آخرء نجد أن الوعى بما يكون عليه المجتمع من أحوال وظروفء وبما 
تقوم عليه الحضارة من أسس ومبادئ» وما تنتهى إليه من نتائج وأفكار شرط جوهرى يوفر لنا 
القدرة على فهم وتفسير قوى الطفل تفسيرًا علميًا سليمّاء ذلك أن الطفل له من الغرائز والميول التى 
لن نقف على ما تدل عليه إلا عندما نعرف ما هى مقابلاتها الاجتماعية» والتى لبد لنا من تتبع 
جذورها فى أرض ماضيها الاجتماعى» وتفهمها على أنها ميراث ما قام به الجنس البشرى من 
نشاط فى فترة سابقة. وأخيرًا لاب أن تكون لدينا صورة يمكن أن نرى فيها هذه الغرائز والميول فى 
أحوالها المستقبلة» والى أى هدف ستصير إليه. 
إن الفرد فى أى جماعة يدرك تمام الإدراك أن نشاطه مرتبط بنشاط غيره» ومن ثم فلا 
يتوقف نجاحه فى تحقيق ما ينزع إليه أو يهدف» على نشاطه وحده» بل إن الفرد بحكم طبيعته؛ 
يسعى إلى أن يكيف مناشطه تبعًا لما ارتضته الجماعة لنفسها من معايير ومقاييس وأهداف 
ومثل» لأنه يريد أن يشعر برضا الجماعة عنه» وباعتزازها به» وتقديرها له كعضو نافع ومهم 
بالنسبة إليهاء فتلك حاجة اجتماعية لا يستطيع الفكاك منهاء ومن هنا كان القول بأن أعمال 
المجتمع ومناشطه تعد عنصرًا أساسيًا من عناصر بيئة الفرد يؤثر فى نشاطه وخبراته» وتوجيههاء 
فمشاركة الفرد فى حياة الجماعةء يثير فيه نزعات ودوافع تدفعه إلى نشاط له أغراض معينة 
يتمثلهاء أى أنها تؤدى إلى تكوين اتجاهات نفسية معينة لديه» توجه سلوكه وتشكل شخصيته؛ 
ومن هنا أيضًا كانت اجتماعية التربية» وكان اعتماد المجتمع عليها كوسيلة لاستمرار كيانه 
ووجوده» وذلك بنقل عادات العمل والتفكير والشعور من الكبار إلى الناشئين» وذلك دون أن يعنى 
هذا أن يقف الأمر عند حد نقل التراث الثقافى كما تركته الأجيال السابقة» بل لابْدَ من تطويره 
وتنقيته مما عسى ألا يكون متوافقًا مع ما جد من ظروف وأحوالء ولا تتضح اجتماعية التربية فيما 
تقوم به عملية النقل والتطوير للتراث الثقافى فحسب» ولكنها تتضح كذلك فيما نلاحظه من 
اختلاف الآدميين عن سائر الكائنات الحية الأخرى فى اتساع الهوة بين خبرة الصغار وخبرة 
الكبار الراشدين. ففى الحيوانات نجد أن الفرق بين خبرة صغار القطط -مثلاً- وكبارها ضئيل إلى 
الحد الذى لا يتطلب من هؤلاء الصغار إلا أيامّا محدودة حتى يتم نضج أعضاءها الحسية 
فتستطيع بذلك مشاركة الكبار فى يسر وسهولة» وهذا أمر لا نجده عند الإنسان» إذ يحتاج الطفل 
إلى سنوات عديدة يظل فيها عاجرّاء يعتمد على الكبار الراشدينءوالتربية هى السبيل إلى تقريب ما 
بين كبار الجماعة وصغارها. 


ا" 


التربية الوجودية: 

ولقد أعانت ظروف عالمية متعددة على ظهور التربية الوجودية... 

ذلك أن هيكل القيم والأفكار المسبقة قد انهار كله فى أوربا بقيام الحرب العالمية الأولىء 
فعلى الرغم من ازدياد الوعى القومى خلال القرن التاسع عشرء فإن الاختلافات بين الدول لم 
تخف حدتهاء وأدى ذلك خلال فترة الحرب هذه إلى إغراق العالم فى بحر من الدمار لم يعرف له 
حتى ذلك الحين مثيلاًء واقترن بهذه الكارثة انهيار للثقة فى التقدم» ونمو لجو من الشك والارتياب 

وبعد سنوات قليلة قامت الحرب العالمية الثانية التى فاقت سابقتها فى اتساع الدائرة وفى 
القوة التدميرية وما صحبها من تطور مذهل فى المجالات التكنولوجية المختلفة. هذه التطورات 
بعيدة المدى» قد تجاوزت أحيانًا فى تلاحقها ثورة الإنسان على التكيف مع الأوضاع الجديدة 
المحيطة به. فمن الملاحظ أن الصراعات الدولية الهائلة قد أسهمت فى القضاء على الإحساس 
بالأمان الذى ساد فى القرن السابق» إذ لم يعد من الممكن التطلع إلى المستقبل بنظرة بعيدة المدى 
كما كانت الحال من قبلء» وفى الوقت ذاته» فإن ممارسات الدول أخذت تتعدى بشدة على حرية 
التصرف التى كان يتمتع بها الأفراد من قبل. 

ولقد أدى الضغط الرهيب للتنظيم فى حياتنا الحديثة إلى ظهور تيارات جديدة من الفكر 
اللاعقلى فى الفلسفة» ويمكن أن تعد هذه الانبثاقات بمعنى معين» رد فعل على فلسفات القوة التى 
استوحتها أنظمة الحكم الاستبدادية المعاصرة» وهى أيضًا تمثل تمردًا على الخطر الذى يعتقد أن 
العلم يهدد به الحرية الإنسانية. ومن هنا فقد ازدهرت الوجودية أحسن ازدهار فى ظروف الانهيار 
الاجتماعى والاقتصادى فى ألمانيا بعد الحرب العالمية الأولى» وفى فرنسا بعد الحرب العالمية 
الثانية الذى يبدو أنه يؤدى إلى الاستبطان المغموم» والى اليأس الطنان» وإلى التأكيد المتحدى,» 
وهى السمات التى ميزت هذه الحركة أكثر مما يؤدى إليه الرخاء. 

وينبه كثيرون إلى أنه من الصعب القول بوجود 'فلسفة وجودية" على أساس ما هناك بين 
أصحابها من تباينات واضحة تجعل الأصح القول ب 'فلسفات وجودية". ورواد الوجودية ينقسمون 
إلى قسمين: مؤمنين» وملحدين» ولكنهم مع هذا الاختلاف فى الإيمان بالخالق أو الإله» فإنهم 
يتفقون فى الأساس الفكرى للفلسفة الوجودية ألا وهو :"أن الوجود سابق للماهية" فالفلاسفة 
الوجوديون المؤمنون أمثال: كيركجارد» وكارل ياسبرزء وجبرائيل مارسلء وبردائیف» كل هؤلاء؛ 
يعتقدون أن الإنسان كان قد خلق وصمم وعرف من قبل إله متمكن ذى إرادة عظيمة موجود فى 
عالم سامى» وقد تم خلق الإنسان على شاكلة هذا الإله» وعلى صورته وهيئته» وعليه فإن الإنسان 
هنا وجود معرف ومقرر وجوده سلقا من قبل الله» ولكن وجوده الإنسانى فى الحياة يكون سابقًا 
لأى شئ آخر غير وجوده فى الحياة» أى لا وجود لماهية أو عمل فكرى فى الحياة سابق له. 


V4 


وهذا القول يشابه منطق المتصوفة فى المسلمين والمسيحيين أمثال: القديس أوغسطين› 
والقديس توما الإكوينى» والمتصوف الإسلامى الحلاج» وابن عربىء والسهروردى الذين كانوا 
يعتقدون أن الإنسان هو صورة الله أو الخالق على الأرض. 

أما الوجوديون الملحدون والذين يتزعمهم "هيدجر ' » و'سارتر"”, وألبير كامى» فهم يعتقدون 
على العكس من ذلك» فليس من المفيد -فيما يقول سارتر أن نشغل وجودنا بالتفكير فى موضوع 
هو فى الحقيقة عبث لا طائل تحته» بل يجب علينا أن نوجه تفكيرنا واهتمامنا إلى ذاتنا الإنسانيةء 
وذلك لإدراك وجودنا ومصيرنا المحتوم علينا واقعه فى هذا العالم الذى نعيشه. 

فإذا ما حاولنا أن نضع للوجودية تعريقاء فسوف نجد سارتر يقول فى كتابه: 'الوجودية 
نزعة إنسانية", أن الوجودية نظرية تجعل الحياة الإنسانية ممكنة» وتؤكد أن كل حقيقة وكل فعل 
يستلزم وسطًا وذانًا إنسانيًا. 

ولكن هذا القول لا ينطوى على تعريف محددء فإذا كانت هذه الفلسفة تجعل الحياة 
الإنسانية ممكنة» فإن من الممكن لنا أن نقول أن الجمهرة الكبرى من الفلسفات تسعى إلى تحقيق 
ذلك.أما القول بالوسط وبالذات الإنسانية فهو قول يردده كذلك كثيرون من الفلاسفة المثاليين. 
كذلك فإننا نجد أن البعض يذهب إلى أن الوجودية تجعل الحياة مستحيلة! 

وهكذا تتميز الوجودية -كما يبدو لنا من التسمية نفسها -بميلها إلى الوجود» فهى لا تبالى 
بماهيات الأشياء وجواهرهاء كما لا تبالى بما يسمى بالوجود الممكن والصور الذهنية المجردة. إن 
غرضها الأساسى هو كل موجودء أو بتعبير آخر هو وجود كل موجود فى الواقع والحقيقة. إنها 
فلسفة الأشياء الملموسة» الأشياء التى تقع عليها أنظارناء وتلمسها أيديناء أو تتصل بها بنوع من 
أنواع الاتصال المادى. 

ولعل أهم إفادة يمكن أن تعطيها لنا دراسة التربية الوجودية أنها تدربنا على فن البحث 
عن السؤال لا الجواب» ذلك أن هذه مهارة نحن فى أشد الحاجة إليها فى مجتمعنا العربى 
المعاصرء حيث تغمرنا من كل جانب إجابات الحضارة الغربية» فإذا عرفنا أن الفلاسفة الوجوديين 
فى سبيل البحث عن السؤال يثورون على حالة هذه الحضارة الغربية الراهنة التى اهتمت 
بالأجوبة» لو عرفنا هذا معرفة جيدة» فمن المرجح أن نرفض هذه الإجابات ونبدأ فى البحث عن 
السؤال الخاص بنا المميز لثقافتنا ولمجتمعنا الذى نريد له التطوير والنهوض. لو كان موقفنا من 
هذه الإجابات اليوم هو موقف الفهم والدرس» لما كان هناك خطرء فهذه فريضة واجبة نشجع 
عليهاء لكن ما يدعو إلى القلق أن الباحثين يتشيعون لهذه الإجابة أو تلك» كأنما هى الإجابة 
الوحيدة وما عداها فهو خطأء وما علموا أنها إجابات عن أسئلة لم تنبت أصلاً فى جونا الفكرى. 

إننا لو أمعنا النظر فى مراحل تطور الحضارةء لتأكدنا أن الاختلاف بين مرحلة وأخرى» 
كان يكمن فى السؤال الرئيسى الذى تطرحه البشرية ممثلة فى أعلام الفكر والفلسفة» فإذا كان 

ا" 


المفكرون قبل سقراط قد اهتموا بالإجابة عن سؤال: مم تتكون الطبيعة؟ فقد اختار سقراط أن يطرح 
سؤالاً آخر هو: ما المبادئ الثابتة التى يلزم أن نقيم عليها سلوك الإنسان؟ ...وهكذا. 

وإذا كانت التربية عادة تنتظر الإجابة التى يتم توصل المفكرين إليها عن السؤال 
الحضارى الرئيسى كى تخطط وتدبر وتهيئ لإعادة 'صياغة" المواطن» يصبح من المهم ألا يقنع 
فلاسفة التربية بما يتلقونه من إجابات ويتعودوا على ممارسة تلك العملية النقدية التى تجعلهم 
يتساءلون: إلى أى حد يعتبر هذا الرأى صحيحًا؟ حتى لا يُقام البناء التربوى على أسس واهية. 
فكأن دراسة الفلسفة الوجودية بمثابة 'معمل فكرى" يمكن أن يتدرب فيه طلاب التربية على أهمية 
وكيفية طرح الأسئلة! 

ولو حللنا الكلمة الخاصة بفعل التربية سوف نجد أنها تدل فى الأصل الاشتقاقى اللاتينى 
على معنى 'يظهر أو يخرج' وهذا يعنى أن المعنى الواسع للتربية هى أن يتجه الجهد نحو إتاحة 
الفرصة لفاعليات الإنسان للظهور. ومن ناحية أخرىء إذا عدنا للتوقف عند معنى كلمة "الوجود 
البشرى" 5151607066-“] فسوف نجد معناها ينصرف إلى الخروج أو الانطلاق نحو إمكانات 
المرء» ويترتب على هذا أن التربية لا تعنى أقل من أن تترك المرء 'يوجد"؛ أى يخرج عن حالته 
الحاضرة ويعلو عليها إلى مجال الوجود حيث يصبح فيه ما هو» أى شخصا فريدًا. 

ولا شك أن توجيه العناية التربوية بالفرد لإطلاق إمكاناته ليست مسألة من ابتكار 
الوجودية وحدهاء ذلك أن استقراء تطور الفكر التربوى يدلنا على أن المنهج السقراطى المسمى 
بالتوليد قد حمل بذورًا وجودية واضحة. والشئ نفسه عند عدد من المفكرين الآخرين» مثل: روسوء 
وفروبل» وبستالوتزى» فالفلسفات التربوية التى شكلت آراءهم كانت غالبًا ضد الاتجاه التسلطى من 
أجل أن يكون الطالب ذاته. 

لكن» مما لا شك فيه أيضًا أن الوجودية تعرض لنا نموذجًا جديدًا أو مصطلحات جديدة 
لتطوير نمط إنسانى من الفلسفة التربوية» بحيث تعبر تعبيرًا أقرب إلى الصواب عن ظروف 
المجتمع المعاصر. ومما يؤكد هذا أن الطالب فى الوقت الحالى يجد نفسه فى معظم الأحوال 
منتميًا إلى جامعة ضخمة أو مدرسة شاملة فى مجتمع جماهيرى فيشعر بغربة وكأنه قطرة من 
بحر يواجه بكم رهيب من الضغوط والقواعد والالتزامات» وكأنها لا تريد له أن يكون ذاته. ولو 
تأملنا فى هذا الجانب لأدركنا سببًا مهمّا يدفع الطلاب إلى السخط والاحتجاج تعبيرًا عن عدم 
الرضا. إن هذا يبين لنا أهمية ظهور مذهب تربوى يأخذ الفرد فى اعتباره ويحله مكانًا مرموقًا. 
ومثل هذا المذهب يمكن أن يساعد على التخفيف من تلك النزعة التى تتجه إلى المبالغة فى 
المساواة» وخاصة فى مجال التخطيط التربوى» حيث يعامل الفرد وكأنه سلعة من السلع أو مجرد 
رقم من الأرقام» بحجة أن الجانب الكمى هو الذى يقبل الدراسة العلمية المنهجية الدقيقة. 
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وفى اعتقادنا أن هذه النظرة الأخيرة تساعد على إضعاف كفاية الإنسان عكس ما يتصوره 
أصحابها. أما النظر بعين الاعتبار إلى الفرد فى ذاته فإنه يتيح فرصًا أكثر للاستفادة القصوى من 
طاقات الإنسان التى لا حدود لهاء كما أنه يعطى مجالاً أوسع للتطوير الكامل لتفوق الأفراد 
الموهوبين» تلك النوعية التى تشتد الحاجة إليها كلما خطونا قدمًا على طريق المجتمع التكنولوجى 
الحديث. 

ولابْدَ من الاعتراف بأن الإطار الكامل للمذهب الوجودى فى التربية لم يكتمل بعد» بيد أن 
هناك جهودًا مستمرة تبذل يمكن أن نشير إلى بعضهاء كما نرى عند 'داوين هوبنر" ©١الا2/لاط‏ 
Huebner‏ الذى كان أستادًا بكلية المعلمين بجامعة كولومبيا فى نيويورك فى مقال 
بعنوان:"المنهج بوصفه اهتمامًا بزمانية الإنسان". ينظر إلى الطالب بوصفه "القادر على تجاوز 
ما هو عليه ليصبح ما ليس عليه". أى أن المنهج لابْدَ أن يصمم من منظور هذا التجاوز الزمانى 
للذات» بينما نظن أن المعلم هو الذى يساعد على القيام بعملية التجاوز الذاتى تلك. 

ويزيد هوبنر إيضاح رأيه فى مقال آخر بعنوان: 'اللغة والتدريس": تأملات حول التعليم 
فى ضوء كتابات هيدجر عن اللغةء اعتبر التعليم نموذجًا ل 'الوجود مع". إنه موقف ينشغل فيه 
التلميذ بالآخرء يقفز فيه المرء أمام الآخر لكى يفتح له إمكاناته» لكنه لا يقفز قط من أجل الآخرء 
فهذا إذا ما حدث سوف يؤدى إلى حرمانه من إمكاناته» وهذا الوجود مع الآخر يفرض الاستخدام 
الجيد للغة. 

فالمدرسة فى رأى الفلاسفة الوجوديين مسئولة عن فتح المجال أمام التلاميذ للبحث 
والتدقيق فى أى مجال يرغبونه» حيث إنه لا يوجد شئ غير خاضع للبحث والتحليل أو المناقشة؛ 
وذلك لتفهم المبادئ التربوية التى من شأنها تطوير الفرد ككل» وإعطاؤه مطلق الحرية فى اكتشاف 
مجاهل العلوم المختلفة. وإنه لمما شك فيه أن القارئ والمدرك للمبادئ الأساسية لهذه الفلسفة 
سيفهم معارضتها لتكديس التلاميذ بأعداد كبيرة فى الصفوف» لأن ذلك يؤدى إلى إضعاف قوتهم 
الخلاقة» بل يمكن أن يقضى عليهاء ويجعلهم مقلدين لبعضهم بعضّاء ويضيق من فرص المعلمين 
فى الاهتمام بهم كأفراد ومراعاة الفروق الفردية بينهم. هذا بالإضافة إلى أن هذه الفلسفة لا تؤيد 
تقييد التلاميذ بكتب مقررة محددة فقط؛ لأن فى ذلك حدًا لمجالهم فى التعرف على وجهات النظر 
المتعددة والمتباينة. 


التربية البنائيسة: 
نيدت ات الأخيرة من کک القرن المشرين ا کر ا اجا س خت 
شاع بين المثقفين أنها تُشَكّل مذهبًا فلسفيًا. ووفقًا لما هو معروف فإن المذهب الفلسفى ينزع 
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فضلاً عن ضم عدة مجالات معرفية مختلفة» فى إطار رؤية واحدة إلى العالم» وإلى طبيعة 
الأشياء. 

ومما يؤكد ذلك أن البنائية تطرقت إلى مجالات عدة .. 

ففى ساحة اللغويات» وجدنا جهودا بارزة ل 'شومسكى" رkعصهط)»‏ وفى ميدان التحليل 
النفسى» وجدنا "لاكان" 1,303 يشد انتباه معاصريه بنظرته الجديدة إلى هذا العلم الذى كان 
يبدو» قبل نشر بحوثه» فى حالة ركود نسبى. وفى مجال النقد الأدبى کان "بارت" 8232)665 
يفتتح عهدًا جديدًا فى تفسير النصوص على أساس بنائى. وفى الميدان الفلسفى» وجدنا 'فوكو" 
1010103101 يلفت أنظار المثقفين بنظرته الجديدة فى كتابه الشهير :"الكلمات والأشياء" 71015 1es‏ 
.et les Choses‏ 

كذلك وجدنا مفكرًا مارکسيًا شهيرًا هو 'ألتوسير" 411115561 يعيد قراءة أصول الماركسيةء 
وعلى رأسها كتاب رأس المال نفسه من خلال منظور بنائى. أما 'ليفى شتراوس" 50581055 ذلاع.آ1 
فقد لمع من خلال دراسات رائعة فى مجال علم الاجتماع. 

لكن عالم النفس الشهير'بياجيه' رأى أن البنائية فى صميمها "منهج" قبل أن تكون مذهبًاء 
لأنها أسلوب فنى متخصصء وتقتضى التزامات عقلية معينة»وتؤمن بالتقدم المتدرج» ولقد كان 
للمنهج الذى تمثله البنائية تاريخ طويل يشكل جزءا من تاريخ العلوم» غير أن سماتها لم تكتشف 
إلا فى وقت متأخرء وذلك لأسباب منها: صعوبة المنهج النبائى وتعقده» واتجاه العقل البشرى إلى 
أن يتجاهل فى البداية مفاهيم الاعتماد المتبادل بين الظواهرء والكل النسقى الذى تشكله؛ مكتفيًا 
بتفسيرات مبسطة موحدة الاتجاه. هذا فضلاً عن أن البناءات الكامنة وراء الظواهر لا تظهر 
للملاحظة المباشرة» بل توجد على مستويات لا يتم التوصل إليها إلا بتجريد مضاعفء أو على 
حد تعبیره» بتجريد "صور الصور" (فؤاد زكريا , ۲۷۹:۱۹۸۸). 

وعلى الرغم مما يزعمه البعض من أن البنيوية دعوى ماديةء ميكانيكية» تستعيض عن 
(الإنسان)» صانع التاريخ» بعبارة ال (هو الذى يعمل)ءوتحل محل "الحدث" مفهوم " النسق" (أو 
'النظام')ء وتستبدل "التغير" فكرة "التأليفات الباطنية"؛ ظنًا منها بأنها تستطيع -عن هذا الطريق- 
تجاوز المزالق والمآزق التى وقع فيها فلاسفة التاريخ» وأصحاب الميتافيزيقاء إلا أن النجاح الذى 
أحرزه بعض الباحثين البنيويين فى الكثير منميادين العلوم الإنسانية قد أقام الدليل القاطع على أن 
التفكير البنيوى قادر على خلق"العقلانية" فى العديد من المجالات التى لم تكن بعد قد عرفت مثل 
هذا التنظيم الفكرى (زكريا إبراهيم, مشكلة البنيوية .)٠١:‏ 

ومهما اختلفنا مع بعض البنيويين القائلين بأن ثمة قواعد سلوكية أقدم من التاريخ» وأوسع 
(أو أشمل) من الاضطراب السطحى للأحداث» فإن هذا الاختلاف لن يمنعنا من التسليم مع 
بعض مؤرخى الفكر المعاصر بأن "البناتية" التى يطرحها بعض الباحثين البنيويين -وعلى رأسهم 

۷۸ 


ليفى شتراوس- تتكفل فعلاً بتفسير عدد أكبر من الظواهر (بالقياس إلى الكثير من المناهج 
العلمية السابقة). 
ويمكن إجمال خصائص مصطلح البنيوية نفسه فى النقاط التالية(صلاح فضل, *١٠؟:١؟17):‏ 
أولاً- تعدد المعنى» فسرعان ما ندرك أن كل مؤلف كبير قدم تصوره الخاص عن البنيةء 
وهذا يقتضى التحليل لكلمة البنية لدى كل مؤلفء وأحيانًا لدى المؤلف نفسه فى كل كتاب على 
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حله. 

ثانيًا- ويتوقف مفهوم البنية على السياق بشكل واضح» حتى أن الفكر البنائى يعد من 
هذه الناحية فكرًا لا مركزيّاء إذ إن محور العلاقات لا يتحدد مسبقاء وانما يختلف موقفه باستمرار 
داخل النظام الذى يضمه مع غيره من العناصرء وقد لعب علم اللغة دورًا حاسمًا فى تحديد هذا 
المفهوم عندما انتهى إلى أنه لا يمكن تحديد أى عنصر منفصل إلا بعلاقاته الخلافية مع 
العناصر الأخرى. 

ثالنًا-المرونة» فهى نتيجة لما سبقء إذ إن مصطلح البنية لا يخلو من إبهام واختلاط 
ويلعب السياق دورًا رئيسيًا فى تحديده مما يجعله مرنًا بالضرورة» فتتناوب عمليات توصيفية 
مختلفة» سواء كانت علمية بحتة أو فلسفية» أو جمالية» وتعود هذه المرونة أيضًا إلى نسبية 
مفهومه وغلبة جانب الشكل» والعلاقات عليه. 

وإذا انتقلنا إلى علم اللغة البنائى» فإننا نلاحظ أنه يحتل مكان الصدارة بالنسبة لجميع 
الأبحاث البنائية» ذلك أنهء إذا صح أن الأفراد» فى جميع المجتمعات» يمارسون علاقات تبادلء 
فإن تبادل الإشارات اللغوية هو أكثر هذه العلاقات عمومية» حتى أن ما عداها من علاقات 
التبادل» مثل تبادل المتاع» والتبادل الاقتصادىء وتبادل النساءء لابْدَ وأن تترجم مباشرة أو بطريق 
غير مباشر إلى تبادل لغوىء ولذا كان هذا الأخيرء بمثابة المدخل المفضل لكل دراسة اجتماعية 
(عبد الوهاب جعفر, .)٤:۱۹۸٩‏ 

إن موضوع علم اللغة هو الانتقال من دراسة الظواهر اللغوية الشعورية إلى بنائها التحتى 
اللاشعورى» وينص منهج علم اللغة على أن الإشارة اللغوية ليست وسيطًا محايدًا بين الشئ 
والتعبير عنه» بل إنها تنشئ علاقة بين مدلول» هو ما يريده المتحدث أو الرسالة المراد تبليغهاء 
وبين رمز دالء وهو الوسيلة الصوتية الشفهية أو المحررة»كتابة» والتى يجب أن يمتلكها نفس هذا 
المتحدث» لكى يكون مفهومًا لمستمعيه. وبعبارة أخرى» فإن موضوع علم اللغة هو 'نسق الرمز" 
الذى ينشأ عن حتمية الاتصال بين فئتى الدال والمدلول» على اعتبار أن الأولى صوتية» أما 
الثانية فهى تصورية. ويرفض منهج علم اللغة اعتبار الألفاظ كوجدات مستقلة»ويجعل التحليل 
قاصرًا على العلاقات بين هذه الألفاظء فتعريف اللفظ فى علم اللغة لا يكون بنسبته إلى مدلول 
»وانما بعلاقاته بألفاظ أخرى من نفس اللغة» وذلك ما يسمى فى المنطق "التعريف الاسمى". ولما 
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كانت اللغة هى نسق تمر من خلاله جميع الرسائل التى يريد المتحدث أن يوصلها إلى الآخرين» 
لذا فإن كل الرسائل ينبغى أن تتبع قوانين هذا النسق» وقد كان هدف علم اللغة هو البحث عن 
هذه القوانين العامة وتعريفهاء حتى يصل إلى الخصائص العامة للغة بطريقة استنباطية(عبد الوهاب 
جعفر: ه). 

والمتتبع لتداعيات التحليل الفونولوجى» يمكن أن يتأكد أنه كان رائدًا بمعنى الكلمة فى 
مضمار الدراسات البنائية المنهجية» ومن بين نتائج متعددة نشير إلى مثال من بين أمثلة كثيرة: 
وهو يتصل بالتأكيد على أن التحليل العميق للتواصل عن طريق اللغة» إنما يبين كيف أن اللغةء 
إلى جانب القيم الاجتماعية والأخلاقية والثقافية» تكون تعبيرًا عن واقع غير مادى» يشمل جميع 
الأفراد» ويعنى بالنسبة لهم مصدرًا (وسببًا) لوحدتهم» وهنا يتضح أن الفونولوجيا تكشف عن 
ميتافيزيقا للتفاهم البشرى هى سند لعلوم الأخلاق. 

ومن هنا نفهم مغزى ما قاله العالم اللغوى الفرنسى'بنفنست" 861/61156©6 حين كتب 
يقول: "أن المشكلة التى سيكون علينا -بالأحرى- أن نواجهها فى مستقبل قريب إنما هى مشكلة 
اكتشاف الأساس المشترك لكل من اللغة والمجتمع» والوقوف على المبادئ التى تتحكم فى هاتين 
البنيتين» وذلك أولاً وقبل كل شئ من خلال عملية تحديد الوحدات التى تقبل المقارنة فى الوحدة 
منهما والأخرى» والعمل على استخلاص ما بينهما من علاقات اعتماد (أو توقف) متبادل'. 
ومعنى هذا أن البنيوية قد فتحت آفاقا جديدة أمام العقل البشرى لعلم إنسانى كلى شامل» ألا وهو 
'علم التواصل العام'» وهو ما يوضحه البعض بالتمييز بين ثلاثة مستويات تدرجية متعاقبة» أولهاء 
مستوى علم اللغة (أو اللسانيات) الذى يهتم بدراسة التواصل من خلال الوسائل اللفظية» وثانيهاء 
مستوى السيموطيقا (أو السيمائيات) التى تدرس كل أنواع الرسائل كائنة ما كانت (بما فيها 
الرسائل اللفظية)» ثم أخيرًا الأنثروبولوجيا الاجتماعية والاقتصادية التى تعنى بالبحث فى التواصل 
بصفة عامة» سواء أكان ذلك عن طريق الرسائل اللفظية» أم عن طريق أى نوع آخر من الرسائل» 
كائنًا ما كان (زكريا إبراهيم. مشكلة البنية: .)1١‏ 

ولابْدَ أن نشير كذلك إلى بعض ما قام به 'دى سوسير'» وخاصة بالنسبة لثنائية: اللغة/ 
الكلام» وقصد بها التمييز بين النسق المجرد» الذى هو مجرد مجموعة من القواعد والمواصفات 
التى تتميز بها لغة عن غيرها من ناحية» والتحقق العينى المادى لهذا النسق فى الممارسة الفعلية 
للأفراد من ناحية ثانية. وإذا كانت اللغة هى النسق المجرد الذى يقع وراء الكلام» فإن الكلام هو 
التحقق الفردى لهذا النسق» أو الممارسة الفعلية له. وإذا كانت اللغة هى التى تحدد طبيعة الكلام؛ 
بل تحدد طبيعة كل ظاهرة فردية من ظواهرهء فإن هذه اللغة -من حيث هى نسق- ليس لها وجود 
إلا فى تجلياتها التى يحققها الكلام (كريزويل؛ ؟599:199). 
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وفى التسعينيات» عندما تألفت اللجنة العالمية للثقافة والتنمية خاصة بالتعددية والتنوع بين 
الثقافات» برزت جهود كلود ليفى شتراوس» عالم الأنثروبولوجى الفرنسى» وأحد زعماء البنيوية 
الكبار» حيث برز فكر شتراوس وموقفه العام من رفض مقولة الحضارة العالمية الواحدة» وليس 
أدل على ذلك من بعض العبارات المقتبسة من كتابات شتراوس» والتى تتضمنها مقدمة التقرير› 
ومنها: "إن الإسهام الحقيقى لأية ثقافة لا يتكون من قائمة من الاختراعات التى أنتجتهاء بل من 
اختلافها عن غيرهاء فالإحساس بالعرفان والاحترام لدى كل فرد فى أية ثقافة تجاه الآخرين» لا 
يقوم على اقتناع بأن الثقافات الأخرى تختلف عن ثقافته فى جوانب عديدة» حتى وإن كان فهمه 
لها غير مكتمل (مجدى الجزيرى, 17607 175). 

ومن ثم فإن فكرة الحضارة العالمية لا تقبل إلا باعتبارها جزءا من عمليات شديدة التعقيدء 
ولن تكون هناك حضارة عالمية بالمعنى المطلق الذى درج البعض على استخدامهء لأن الحضارة 
تعنى تعايش الثقافات بكل تنوعها. والحقيقة أن أية حضارة عالمية لا يمكن أن تمثل إلا تحالقا 
عالميًا بين الثقافات تحتفظ فيه كل منها بأصالتها. 

ثم كان هناك هذا التلاقى بين البنيوية وبين التحليل النفسى» وخاصة عند فرويد» على يد 
الفرنسى "لاكان" 36310اء بصيحته (العودة إلى فرويد). وإذا أمعنا النظر إلى جوهر دعوة لاكان 
بالعودة إلى فرويدء ألفينا أن لاكان -فى الحقيقة- لا يريد تقديم تفسير جديد للتحليل النفسى» بقدر 
ما أراد الكشف عن أهمية دراسة 'اللاشعور" الفرويدى باعتباره 'لغة" تملك "بنية" خاصة»ء وهذا 
معناه أن "العودة إلى فرويد" هى رجوع إلى ذلك "الحقل" المهمل الذى لم يهتم أحد بزراعته أو 
تنميته» منذ عهد فرويدء ألا وهو حقل" القول". والواقع أن لاكان حين يجعل من الرجوع إلى فرويد 
مجرد "عودة إلى اللغة", فإنه يفسر فرويدء وكأنما هو 'عالم لغوى"» جاعلاً من منهجه مجرد منهج 
'بنيوى'» ولا غروء فقد أظهرنا فرويد على أن ثمة أمراضًا تتكلم. كما أنه أخذ على عاتقه أن 
يسمعنا حقيقة ما تنطق به» ومن هنا فإن اللاشعور عنده لم يكن بمثابة 'مخزن" أو 'مستودع" 
للغرائز» وانما كان عبارة عن "محل" أو 'موضع" خاص» ينفرد بميزة 'القول" أو "الكلام". 

لقد أظهرنا فرويد على أن اللاشعور يتكلم فى كل مكانء كما علمنا كيف نفض (أو 
نحل) شفرة لغته الخاصة؛ سواء أكان ذلك فى الأحلام التى هى مجرد ألاعيب لغوية رمزية» أم فى 
" الأمراض النفسية"» حيث يمثل عرض "المرض" " دالا" لا 'مدلولاً'» قد تم كبته أو إخفاؤه عن 
الشعورء أم فى "الجنون" الذى هو بمثابة "كلام" لم يعد ينجح صاحبه فى التبير عن نفسه؛ وكأنما 
هو 'مقال" بغير " قائل"» أو "كلام" بلا 'ذات"” أى " قول" لا تنطق فيه 'الذات" بقدر ما ينطق فيه 
باسمها!(زكريا إبراهيم, مشكلة البنية : .)1١7‏ 

ويبدو فى النهاية» كما علق الدكتور جابر عصفور فى تفديمه للكتاب الذى ترجمه ل 
(كريويل, إديث. :۹۹١‏ 4) أن البنيوية قد زودت اليسار الفرنسى بنظرية شبه سياسية فى بدايتهاء 
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نظرية تباعدت بهذا اليسار عن الوجودية والماركسية على السواء» وعلى نحو بدت معه البنيوية 
كما لو كانت تتيح لأتباعها فرارًا فكريًا من مواجهة قصور النظريتين السابقتين. وبقدر ما كانت 
البنيوية -من هذا المنظور- تعالج الواقع الاجتماعى كله بوصفه نفاعلاً بين أبنية جمعية لا 
واعية» فى التحليل الأخيرء فإنها كانت تخفف من راديكالية الذين اعتنقوها دون أن تدفعهم إلى 
التخلى الكامل عن نزعتهم الإنسانية» ولكن على نحو أصبحت معه البنيوية نفسها أقرب إلى نزعة 
متعالية تلغى التاريخ» وتغترب بالإنسان فى سجون "النسق" و "البنية" و 'النظام"» وكان طبيعيًا - 
والأمر كذلك- أن تصبح هذه البنيوية مجالاً لهجوم الطلاب عليها فى تمردهم الذى هز أركان 
الحياة الفرنسية كلهاء خلال أحداث مايو - يونية .١957‏ 


التربية التحليلية: 

تقوم التربية التحليلية على أسس وضعها عدد من أساتذة العلوم والفلسفة والمنطق» أبرزها 
عدم الاعتراف بأى عبارة أو كلمة لا تشير إلى ما تدل عليه فى عالم الواقع الخبرى» وعلى ذلك 
فإذا قال شخص أن تلاميذ مدرسة (...) يدرسون فيزياء ورياضيات وتاريخ ولغة عربية... إلخ» فلا 
يعترف فيلسوف التحليل بصحة العبارة أو كذبها إلا بالرجوع إلى الموضوع الذى تتحدث عنه» فإن 
كان مطابقاء اعتبرت صحيحة» أو العكس. 

لکن» لو قال قائل أن عدد تلاميذ مدرسة(...) أبيض» فسوف تخرج هذه الجملة من دائرة 
الكلام المفهوم» لأنه لا سبيل إلى التحقق من صدقها أو كذبها. 

ومن هنا فقد اعتبر التحليليون ألا شئ هناك يمكن الإشارة إليه يسمى الفكر"» وإنما هو 
مجموعة عبارات لفظية» يرتبط بعضها ببعض فى صورة خاصة تجعل منها كلامًا مفهومّاء 
وبالتالى فإن عملية التفكير إن هى إلا رموز نستخدمهاء كألفاظ اللغة أو كرموز الرياضة» ونركبها 
فى صور شتى» وفهمنا لعبارة لفظية أو رمزية معناه إمكاننا أن نضع العبارة فى عبارة تساويها 
(زكى نُجيب محمود. المنطق الوضعى, )7:190١‏ . 

والكلمات والعبارات التى تتألف منها اللغة هى فى نظر التحليلى رموز اصطلح الناس 
على استخدامها بطريقة معينة ليتم التفاهم» فإذا وجدنا عبارة لا تؤدى هذا الذى خلقت من أجله؛ 
أى لو وجدنا عبارة قالها قائلها ليفهم عنه السامع» ثم تبين أنها بحكم تركيبها يستحيل أن تنقل إلى 
السامع شينَاء كان حتمًا علينا أن نرفض قبولها جزءا من لغة التفاهم» وكان لا مفر من حذفها من 
جملة الكلام المفهوم (زكى نجيب محمود, خرافة الميتافيزيقاء .)1:190١‏ 

ويسوق زكى نجيب محمود مثالاً لبيان المقصود من الكلمات الزائفة التى يشغل بعض 
الفلاسفة أنفسهم فى البحث فيهاء بينماء إذ هى لا تشير إلى ما تتحدث عنه على أرض الواقعء 
مفروض ألا تحتل موضعًا للتفكير لأنها تدخل فى عداد الكلام الفارغ!! 
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فهناك من يسأل: هل المعانى الكلية التى فى الذهن يقابلها أن لا يقابلها مسميات فى 
العالم الخارجى؟ متصورًا أن مثله مثل الاقتصادى الذى يسأل: هل أوراق النقد التى فى السوق 
يقابلها أو لا يقابلها رصيد من الذهب فى خزائن المصارف؟ لكن العالم الاقتصادى حين يسأل 
سؤاله» يعرف كيف تكون الوسيلة إلى جوابه» فهذه هى أوراق النقد نراها ونلمسها ونعلم أن عددها 
كذاء وقيمتها المكتوبة عليها كيت» وهذا هو رصيد الذهب ووزنه كذاء وقيمته كيت» وإذًا فأوراة 
النقد تساوى رصيد الذهب فى القيمة أو لا تساويه» وأما الفيلسوف الميتافيزيقى فيسأل سؤاله وليس 
هناك أمامه 'معان كلية"؛ يستطيع لها وزنًا أو قياسًا...إنه يحاول أن يوازن بين طرفين» مع أن 
أحد الطرفين لا وجود له» ولا يمكن أن يكون له وجود فى عالم الأشياء» لأن عالم الأشياء مؤلف 
من جزئيات» لكل جزئى منها مكانه وزمانه» وأما 'المعنى الكلى' فليس هناك» ليس هو على 
المقاعدء ولا فى الخزائن» فكيف أبحث عما يقابله وهو نفسه غير موجود؟(زكى نجيب, خرافة 
الميتافيزيقا, .)2:190١‏ 

وإذا كانت الكتابات الأولى للتحليليين قد ركزت أكثر على مجال المنطق» فلأنه مثل 
الأساس لفكرهم» لكن سرعان ما اتجهت بعض الجهود إلى عالم التعليم» فهو الأرض التى يجب 
أن تتسع لمثل هذه الفلسفة المغايرة لكثير من الفلسفات التى سبقتهاء وليس هناك ما هو أنسب 
مثل المدارس والجامعات» ففضلاً عن أن المؤسسات التعليمية تظل بحاجة إلى الترويج بين 
جنباتها بحكم أن ملايين من شباب المستقبل يُنشأون تحت رايتهاء فهى بحد ذاتها مجال للتطبيق» 
بحكم ما تتضمنه من عشرات المفاهيم التى يثور تجاهها جدال ومناقشات مستمرة» فضلاً عن أن 
التحديد الذى يكتسبه هذا المفهوم أو ذاك يكون له تأثير بعيد المدى على مجريات التعليم» خاصة 
فى مناهجه ومقرراته وطرق التعليم فيه. 

ومن هنا وجدنا أنه» مع بداية السبعينيات من القرن العشرين» اتجهت أنظار الفلاسفة 
التحليليين إلى مجال التربية» ووجهوا إليها نشاطهم ليبحثوا موضوعاتها ومشكلاتها بمنهجهم 
التحليلى. وقد بدأ هذا الاتجاه فى الجامعات البريطانية» وكان من رواده 'بيترز" 5/ع+56 .8.5 » 
وزميله "هيرست" ۲1۲ .۴.۳4» و'أوكونور" /0'00001.ل.0 ٠»‏ ثم تبعهم آخرونء ثم انتقل هذا 
الاتجاه إلى الولايات المتحدة» وجميع البلدان الناطقة بالإنجليزية. وقد لقى ترحيبًا من العاملين فى 
الحقل التربوى الذين يؤكدون أن الحاجة ملحة إلى إعادة التفكير الفلسفى الناقد فى التربية» وأسسها 
وموضوعاتهاء ويرون أن المنهج الفلسفى التحليلى قادر على تقديم عدد كبير فى هذا المجال(سعيد 
إسماعيل؛ .)۸٤:۱۹۹۷‏ 

ومن هنا جاء قول 'شفلر" 565644166 أن الحديث التربوى يحتوى على عدد من السياقات 
المختلفة» وفى نفس الوقت يتلاقى مع المجالات العلمية والعملية والأخلاقية التى تضفى ظلالاً 
وتأكيدات متباينة للأفكار الظاهرية المشتركة» وبالتالى يكون من المهام الأساسية للتحليل أن يفك 
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التشابك القائم بين السياقات التى تناقش التربية فيها ويتجادل حولهاء ودراسة الأفكار الأساسية 
والمعايير الموضوعية المناسبة لكل منها. 

وأما الفلاسفة التحليليون» فيرون من جانبهم أن التربية فى حاجة إلى إعادة تقويم لغتها 
الخاصة المستخدمة فى مستوييها: الممارسة والتنظير» وهذه حقيقة» فالحديث التربوى يتضمن كثيرًا 
من التعريفات والمفاهيم والمصطلحات» والقضايا والمقولات التى تتسم بقدر ملحوظ من الغموض› 
أو على الأقل» عدم الاتفاق بين أطراف مهمة فى العمل التعليمى» مما يترتب عليه شئ من 
الاضطراب» ومن ثم يصبح من الجوهرى للغاية بذل الجهد من أجل التحديد» والسعى إلى توفير 
الوضوح» واشباع الحاجة إلى أن يعرف هذا وذاك ماذا يقصد لهذا المفهوم وذاك المصطلحء ثم 
كيف يمكن تبريرها والحكم عليها ثانيّاء وهذا لا يمكن بلوغه بشكل جيد إلا عن طريق التحليل. 

وهكذا بدأ سوق الفكر التربوى يشهد أعمالاً علمية تحليلية لمناقشة مسائل تربوية مهمةء 
مثل: إشباع الحاجات» والاهتمامات» والضبطهء والنظام» والعقاب» والتعلم» والتدريس» والمعرفةء 
بل ومفهوم التربية نفسهاء وعشرات غيرهاء وذلك بهدف توضيح معانيهاء وتحديد حدودها المنطقية 
لفصلها فى معناها واستعمالاتها عن الاختلاط بالمفاهيم الأخرى. 

وهنا تبرز عبارة 'فيتجنشتاين" التى تعتبر "اللحن المميز" للتحليلية على وجه العموم» 
ونظرتها التربوية على وجه الخصوصء وهى: "إن موضوع الفلسفة هو التوضيح المنطقى 
للأفكار". فالفلسفة ليست نظرية من النظريات» بل هى فاعلية (نشاط)» ولذا يتكون العمل الفلسفى 
أساسًا من التوضيحات» ولا تكون نتيجة الفلسفة عددًا من القضايا التربوية» وانما هى توضيح 
للقضايا (سعيد إسماعيل؛ ۸۷:۱۹۹۷). 

ويرفض (هانى عبد الستار, :۲٠٠۹‏ 15) النظر إلى التحليل الفلسفى بوصفه فلسفة للتربية أو 
'الفلسفة التربوية"» وإنما يحبذ التعامل معه بوصفه مجموعة من الأدوات والأساليب التى يمكن 
استخدامها لتحليل وتوضيح الأفكار والمفاهيم التربوية» وأكثر من ذلك» رأى أن ليس هناك شئ فى 
التحليل الفلسفى ما من شأنه أن يلغى الأشكال الأخرى للتفلسف» الأمر الذى يعنى أن الأخذ 
بالاتجاه التحليلى فى التربية لا ينكر ولا يلغى ولا يتعارض مع المداخل الفلسفية الأخرى 
المستخدمة فى بناء فلسفة التربية. 

كذلك أكد الدكتور هانى (ص/4) أن تطبيق أساليب التحليل فى ميدان التربية ليس هو 
'الحل'٠‏ ولن يفضى إلى حل المشكلات العملية التى تصادفنا فى ميدان التربية» فالتحليل ليس 
علاجًّاء وليس 'دواء" سرى التركيب لعلاج مشكلاتنا التعليمية» على أن أى محاولة أو مسمى جاد 
للبحث عن مخرج لما نصادفهء يحتم -منطقيًا- أن يكون هناك فهم كاف للمشكلة التى نبحث لها 
عن حل» الأمر الذى يتطلب معرفة طبيعة النشاط التعليمي» وفهمًا للسياق الذى تظهر فيه 
المشكلات» ووضوحًا فى المفاهيم التى تستخدمهاء والأحكام التى تصدرهاء والاختيارات التى 
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نتداولهاء والمعايير التى نحتكم إليها والقرارات التى نصل إليهاء الأمر الذى معه يكون التحليل 
الفلسفى وظيفة فى فهم ميدان التربية والمشكلات التى نواجهها فيه. 
ومن هنا فإن المنظور التحليلى لا يرى جدوى فى تربية الطالب تربية فلسفية بمجرد 
ترديده كلام الفلاسفة» ولا يلمس جدوى فى تربية الطالب تربية فلسفيةء يقصر الاهتمام فى الموقف 
التعليمى للفلسفة على المهارات والعمليات العقلية المرتبطة بالمحتوى التعليمى للفلسفة» فالطالب 
يحتاج» إضافة إلى ذلك» إلى مهارات وقدرات أخرىء قد لا تكون فى مجال بحث الفيلسوف» ومن 
ثم فليس المهم فى تعليم الفلسفة أن نزيد حظ الناس من المعرفة الفلسفية» بل الأهم أن نعلم 
الطالب كيف يكون إنسانًا فى مجتمعه» وكيف يحق له أن يعيشء فتصبح الفلسفة هنا نشاطًا 
وفعلاًء وليست مجرد جسم من المعلومات. 
ولنا فى الطريقة السقراطية مثالاً جيدًا فى التعليم» إنها تؤكد لنا أن موضوع الدرس شئ 
وطريقة الأداء شئ آخر يختلف عنه»ء فلسنا اليوم نرضى عن شئ من الآراء التى عبر عنها 
أفلاطون» ولا يمكن أن نؤمن بهاء ولكننا لا نملك إلا أن نعجب بالطريقة التى كان يعلم بهاء فقد 
علمه أستاذه سقراط أن طريقة الجواب بالحجج الهادئة المعقولة لا يعدلها شئ فى أساليب التعليم» 
لأنها تقنع الناس وتغيرهم وتجعلهم يؤمنون بما ينتهون إليه من الرأى» فالأسئلة أولاًء ثم مناقشة 
الأجوبة» والاستطراد فيها حتى يهتدى العقل إلى نتيجة مقنعة. 
ومن هنا يصبح من المهم إثارة تفكير الطلاب بالطرح المتواصل لأسئلة لها القدرة على 
ذلك» وفى هذا الصدد يمكن اقتراح ما يلى (سعيد إسماعيل. ۹۸:۱۹۹۷): 
أ- يمكن أن نقدم إلى الطالب فقرة قصيرة من مادة دراسية لم ترد فى كتاب الدرس المقررء 
ونطلب منه استخلاص ما يراه مترتبًا عليها من نتائج. 
ب-ويمكن وضع السؤال عن تصور لدافع جديد لم يحدث بالفعل ليدور السؤال حول التفكير 
فيه على نهج العلم» كأن» يسأل طالب الفلسفة: 
- ما رأيك» بناء على ما درسته» فى قول القائل بأن الفلسفة حقيقتها منهج معين فى التفكير 
أكثر منها موضوع بذاته يتناوله الفيلسوف بالبحث؟ 
- يرى الفيلسوف المعاصر (هوايتهد) أن كل فلسفة جاءت بعد أفلاطون إنما هى بمثابة 
هوامش تعلق عليهاء فهل ترى المذهب الأفلاطونى ماثلاً على هذا النحو فيما درسته من 
مذاهب؟ ... وهكذا. 
هذا وتشير الأدبيات إلى أن ميدان فلسفة التربية -خاصة بين أصحاب الاتجاه التحليلى- قد 
شهدء ولم يزل» نقاشًا فلسفيًا يدور حول قضيتين رئيسيين هما (هانى عبد الستار, 6٠٠7:؟):‏ 
-١‏ تحليل فلسفى لمفهومى 'المعرفة" و 'التعليم", بهدف تبيان العلاقات والتداخلات القائمة 
بيتهما وانعكاس ذلك علئ ما يجرى من نشاطات تعليمية داخل حجرة الدراسة. 
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۲- البحث فى شروط المعرفة انطلاقًا من أن ما يجرى داخل الفصل يتوقف فى المقام الأول 
على المعايير أو المحددات التى يجب الاحتكام إليها لنقرر ما إذا كان المعلم والمتعلم 
كلاهما "'يعرف". 
وفى هذا السياق» فإنه يتعين علينا التأكيد على حقيقة تاريخية» وهى أن 'شفلر' 
616 .» رائد الاتجاه التحليلى فى فلسفة التربية هو صاحب السبق فى إثارة هذه القضاياء 
وانشغال فلاسفة التربية بها. 
النربية الماركسية: 

نسبة إلى المفكر الألمانى كارل ماركس» وساهم معه بعد ذلك "إنجلز"؛ على المستوى 
الفكرى» وكان ل 'لينين" الدور الأكبر فى التجسيد العملى لمجتمع يقوم على الفلسفة الماركسيةء 
وهو الأمر الذى لم يسبق من قبل لأية فلسفة. 

وقد راق لماركس الموقف النقدى الذى واجهت به فلسفة هيجل النزعات الفلسفية التى 
كانت مسيطرة على القرن الثامن عشرء والتى كانت تتبنى نظرية التوافق والانسجام فى الكون» فقد 
كانت فلسفة هيجل ثورة على ما سبقها من فلسفات» إذ أحلت محل النزعة التفاؤلية التى كانت 
تقول بوجود منسجم» نزعة تقول بصيرورة متجددة فى حركة الكون» قائمة على تجاوز التناقضات 
المستمرة داخل الحياة والفكر والمجتمع (إلياس فرح: .)1941:1١8‏ 

كما راق لماركس فى التفكير الهيجلى إدراكه لقانون التطور التاريخى» ولقانون التطور 
البشرى» فالإنسانمسلمة تاريخية» وليس مجرد مسلمة طبيعية حيوانية بيولوجية» وكل ما هو إنسانى 
هو من صنع التاريخ» فالإنسان يصنع ذاته من خلال التناقضات» وعبر مراحل زمنية تاريخية من 
التطور العام. 

ومن الأسماء التى تسمى بها الماركسية: "المادية الجدلية", ذلك أن القضية الأساسية فى 
كل فلسفةءوخاصة فى الفلسفة الحديثةء كما قال "إنجلز" هى قضية العلاقة بين الكائن والفكرء 
فالفلاسفة الذين قالوا بأسبقية الفكر على الطبيعةء يشكلون معسكر (المثالية)» أما الذين اعتبروا 
الطبيعة العنصر الأول والأصيلء فقد ارتبطوا بالمدرسة "المادية" فى مختلف أشكالهاء فبالنسبة 
للنزعة المادية يشكل الكائن والطبيعة العنصر الأولء أما الفكر فهو مظهر من مظاهر هذا 
العنصر الأول ومشتق من مشتقاته. أما بالنسبة للمثالية فيحتل الفكر المكان الأول (إلياس فرح: 
4 . 

وإذا كانت الفلسفة الماركسية ترجع جميع الفلسفات إلى فئتين: المثالية والمادية» فإنها 
تلحق بهما إحدى خاصيتين: الجدلية أو الميتافيزيقية» فكل فلسفة تعتبر الأشياء من خلال حركتها 
وسياقها وتناقضاتهاء هى فلسفة جدلية» وعلى العكس» فإن كل فلسفة لابْدَ وأن تكون ميتافيزيقيةء 
عندما تنظر إلى الأشياء معزولة عن بعضها وثابتة لا تتحول. 


۲۸٨ 


وكما أن التطور أمر ملازم للمادة» وهو حركة صاعدة تبدأ من الظواهر الأولية البسيطة 
لتنتهى إلى ظواهر معقدة عالية» فهكذا يكون كذلك التطور الاجتماعى» فالصراع الطبقى بين 
البروليتاريا وبين البورجوازية سيؤدى بالضرورة إلى قلب النظام الرأسمالى» وبالتالى إلى التطور 
والتقدم الاجتماعى. 

وعندما قامت الثورة البولشفية عام ۱۹۱۷ ءوبداً تكوين ما أصبح يُعرف بالاتحاد السوفيتى 
الذى ضم روسيا وبعض من الدول المتاخمةء سواء من الجنوب أو الشمال» أيقن قادة الدولة من 
قوة التربية فى المساعدة على ترسيخ دعائم المجتمع الجديد» وذلك بأن تسعى التربية إلى (محمود 
النبوى, )٤۴:۱۹۹۲‏ : 

-١‏ تنوير أذهان الشعب السوفيتى» وذلك بتوجيه النظام التربوى نحو تكوين العقلية الشيوعية 
على أسس الفلسفة الماركسية اللينينية. 

- تكوين عقلية التلاميذ حسب النظرة الفلسفية المادية وروح الوطنية السوفيتية. 

۳- توفير تعليم بوليتكنيكى عام والزامى ومجانى لجميع الأطفال والشباب حتى سن السابعة 
عشرة» فى مدرسة عملية موحدة مختلطة» تعمل على تنمية جميع جوانب شخصيات 
التلاميذ. 

5 - ربط التعليم بالعمل الإنتاجى. 

5- علمنة التعليم وتحريم تدريس الدين فى مناهج الدراسة. 

-٦‏ إنشاء سلسلة من المؤسسات التربوية للأطفال قبل سن المدرسة لتحسين تربية الأطفال 
والتخفيف من أعباء المرأة» وتقوم هذه المؤسسات بتنشئة الأطفال تنمية متكاملة» جسميًا 
وعقليًا وخلقيًا وجماليًا. 

-٠‏ تنمية وتطوير التعليم المهنى» ابتداء من سن السابعة عشرء مرتبطًا بالمعارف العامة 
البولتيكنيكية»وبدرجة عالية من المهارة الصناعية والمهن الأساسية. 

8- توفير التعليم المجانى لجميع أبناء الشعب وخاصة طبقة العمال وأبنائهم» حتى يرتقى 
مستواهم الاجتماعى والاقتصادى والسياسى. 

1- تشجيع وسائل التعلم الذاتى» حيث هدفت التربية الشيوعية إلى 'تربية الإنسان الجديدء 
إنسان المجتمع الاشتراكى'”» ويتم تنشئة الطفل فى إطار الإيديولوجية الماركسية- اللينينيةء 
وارتباطها بأنماط النظام والتربية الخلقية. 
ولاب أن نضع بعين الاعتبار أن هذه الأهداف 'مكتوبة"» ولا تعنى بالضرورة تصويرها 

لواقع التعليم» حيث عرف عن النظم السياسية التى قامت على الماركسية» علو النبرة اللفظية» 

وتحليقها فى أجواء عالية» على اعتبار أنها تصور ما يجب أن يكون. 


AV 


وقد لعب المربى الروسى 'مكارنكو"؛ المولود سنة ۱۸٠۸‏ دورًا بارا فى التأسيس للتربية 
القائمة على الفلسفة الماركسية» وقد جعله هذا من أعلام الفكر والتطبيق التربوى لا فى داخل 
الاتحاد السوفيتى فحسب» بل كذلك فى خارجهءوأصبحنا نجد بصمات فكره ونظرياته لا فى 
داخل الاتحاد السوفيتى فحسبء بل كذلك فى خارجه» وخاصة داخل منظومة الدول التى تبنت 
النظرية الماركسية مما تسمت بالدول الاشتراكية. 

وقد طبق مكارنكو نظريته فى التربية الماركسية تطبيقًا عمليًا ءواتخذت الإجراءات التى 
تكفل تعميم تجاربه وخلاصة آرائه على المدرسة السوفيتية فى مرحلة البناء الشيوعى» ولعل أهم 
ما نلحظه فى نظامه هو التأكيد على إيجابية ووظيفية العملية التعليمية» ونظرتها التكاملية على 
أساس وجوب أن تشمل جميع جوانب حياة التلميذ وشخصيته؛ وألا تقتصر على الجانب 
المدرسى فق ط(سعيد إسماعيل؛ ؟40:191؟). 

وتتضح لنا قيمة ما ذهب إليه مكارنكو من إيجابية ووظيفية العملية التعليمية إذا عرفنا 
أنها تطبيق دقيق لما تذهب إليه المادية الجدلية فى نظرتها إلى المعرفة»وهى مادة العملية 
التعليمية» فهذه الفلسفة ترى ضرورة أن يؤخذ بعين الاعتبار ثراء الخبرة البشرية المتجمعة نتيجة 
الاكتشافات العلمية المختلفة» والجهود الثورية» فالعالم معرفته ممكنة» على عكس ما ذهب إليه 
بعض الفلاسفة» والعقل الإنسانى قادر على أن يكون فكرة صحيحة وسليمة عن الحقيقة. 

والمعرفة -كما أكدت المادية الجدلية- ما هى إلا ذلك الإدراك الإيجابى الهادف للعالم 
الواقعى» ومن ثم فمصدر المعرفة هو ذلك العالم الخارجى الذى يحيط بالإنسان» حيث يؤثر فى 
الإنسان ويستثير فيه مختلف والأفكار والتصورات. بيد أن الإنسان لا يقف من هذه التأثيرات 
موققا سلبيّاء وانما هو كذلك يؤثر فى موضوعات الواقع» عمليًا وايجابيّاء وفى هذا يكمن وجه 
الاختلاف بين النظريات المادية السابقة» وبين الماركسية» فقد كانت تلك النظريات تذهب إلى 
أن معارفنا المختلفة إن هى إلا انطباعات انطبع بها مخ الإنسان انطباعًا سلبيّاء وفشلت فى 
إدراك الدور العام الذى يلعبه "العمل" فى المعرفة. 

وهكذا تكون نقطة البداية فى عملية المعرفة عند الماركسية هى "العمل" و النشاط'. وإذا 
كانت الماركسية تتفق مع البراجماتية فى نقطة البداية هذه إلا أنها تختلف عنها فى جانب 
حيوى مهم» فالإنسان عندما ينشط ويحصل على المعرفة» لا يقوم بذلك بوصفه فرداء ولكن 
بوصفه "الإنسان النوعى". وبمعنى آخر هو ينشط ويؤثر فى الواقع بالتعاون مع الآخر» ومع 
المجتمع ككلء وهذا يعنى أنه إذا كان العالم الخارجى هو 'موضوع'» ومصدر المعرفةء 
فالمجتمع هو "الذات" التى تقوم بعملية المعرفة! 

ومن وجهة نظر مادية جدلية» فإن المعرفة عملية مستمرة» حركة يقوم بها الفكر للانتقال 
من حالة الجهل إلى العرفان» ومن حالة المعرفة الناقصة المهمشة إلى حالة أخرى تكون 
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المعرفة فيها كاملة ودقيقة. والعمل الذى تقصده الماركسية المؤدى إلى المعرفة يتضمن الإنتاج 
المادى» والعمل السياسى» والكفاح الطبقى» وحركة التحرير الوطنى, والتجربة العلمية. وهذه هى 
صفته الاجتماعية. إنه ليس عمل أو نشاط أفراد منعزلين» بل هو ما يقوم به كل الشعب العامل 
المنتج(سعيد إسماعيل, .)5451:191١‏ 
والعمل ليس فقط الأساسء بل هوكذلك هدف المعرفة وغايتهاء فالإنسان يبحث وينقب فى 
عالمه الذى يعيش فيه» ويقف على القوانين التى تحكم ظواهره» فيستخدم هذه النتائج فى نشاط 
العمل» كما نرى فى مجال الدراسات المتعلقة بالذرة» فقد استطاع الإنسان التوصل فيها إلى 
معارف رائعة ومهمة» وبالتالى فقد مكنته هذه المعرفة من أن يزيد فى نشاطه ويطرق مجالات 
جديدة كانت مجهولة لديه. 
وقد بنى مكارنكو أيضًا رأيه هذا على النظرية الماركسية إلى طبيعة العالم وطبيعة 
الإنسان» حيث ترفض العقيدة القديمة القائلة بثنائية العقل والجسم» والروح والمادة» والله والعالم 
الطيب» بل هى ترفض كذلك كل تفكير يهدف إلى تفسير عالم الطبيعة بأنه ثمرة النشاط الخالق 
المجرد» فالمادة فى نظرها هى أساس الوجود كلهء ومنبعه والعالم الخارجى:والمعلومات 
المحفوظة فى مدارك الناس هى الحقيقة الأساسية» والماركسيون يؤمنون بأن الظواهر الطبيعية 
كلها إن هى إلا مظاهر لمادة أساسية واحدة سائرة فى طريق التشكيل» وأن الحياة والعقل جميعًا 
إن هما إلا وظيفتان لطائفة من أشكال المادة دقيقة ومعقدة. 
وتعتبر 'کرویسکایا"(۹٦۱۸- )١1975‏ أحد أبرز المربين الماركسين التى عملت الكثير 
من أجل تأسيس التربية فى الاتحاد السوفيتى على أسس ماركسية» خاصة وأنها قد اقترنت 
بمؤسس الدولة الاشتراكية الأولى -الاتحاد السوفيتى- " لينين". 
وكانت المبادئ الأساسية التى بنت عليها كروبسكايا فلسفتها التربوية» والتى عملت على 
تحقيقها فى نظام التعليم الجديد تتلخص فى الأركان التالية( محمد نبيل نوفل, ۷۹:۱۹۷۲۳): 
-١‏ ارتباط المدرسة بالسياسة. 
۲- أن يكون التعليم عامًا عمليًا موحدًا. 
- علمانية التعليم. 
فقد كانت كروبسكايا تؤمن بأن المدرسة والتربية يستحيل أن تكون "لا سياسية"» حيث إن 
لكل مسألة تربوية جانبها السياسى. إن التعليم وسيلة لتحقيق أهداف الدولة» وأداة فى يد السلطة 
الحاكمة» فكيف يكون منعزلاً عن السياسة؟ وبالتالى فكيف يمكن أن توجد مادة دراسية واحدة لا 


سياسية» أو موضوعية بحتة مجردة عن إطارها الاجتماعى؟ 
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كذلك أكدت على ضرورة أن يكون التعليم إلزاميًا عامًا مجانيّاء ذا طابع بوليتكنيكى» يجمع 
بين التعليم النظرى والعمل الإنتاجى» فالعمل البدنى والعمل الإنتاجى من أسس ووسائل تحقيق 
التربية المتكاملة الناشةء إن لم يكن من أهمها على الإطلاق. 

واذا كانت نقطة البداية فى فلسفة التربية ونظام التعليم عادة هى تحديد أهداف العملية 
التربوية» فإن كروبسكايا كانت تعرف بوضوح أن أهداف التربية تختلف باختلاف الطبقة المسيطرة 
عليهاء تخدمها وتعمل على تحقيق مصالحهاء فالمدرسة فى المجتمع البورجوازى الرأسمالى تخدم 
أهداف الطبقة البورجوازية» والمدرسة فى المجتمع الاشتراكى يجب أن تعمل على خدمة أهداف 
الطبقة العاملة. 

ولكى نعالج أهداف التربية ووظائفها يجب أن نعرف ماذا نريد من التربية أن تقوم به. إن 
الناس فى المجتمع الاشتراكى-كما رأت كروبسكايا- تريد من التعليم الابتدائى والثانوى والعالى أن 
يكون له هدف واحدء وهو أن يربى إنسان المجتمع الاشتراكى» وهو إنسان له خصائص وصفات 
معينة ... هو إنسان متكامل الشخصية من جميع الجوانب» ذو عقيدة شيوعية» يحب وطنه»ء قادر 
على الكفاح من أجله» ومن أجل عقيدته» ذو وعى واتجاهات اجتماعية طيبة» يتمتع بنظرة عاقلة 
هادفة» ويفهم بوضوح ما يجرى حوله فى الطبيعة والمجتمع» فكيف تستطيع التربية أن تخلق هذا 
الإنسان» أو كيف تترجم المدرسة مبادئها الأساسية وأهدافها إلى واقع تعليمى؟(محمد نبيل نوفل, 
(M۳‏ . 

ولأن التربية الماركسية هى التربية الوحيدة التى تبناها نظام سياسى معين» وأصبحت 
مطبقة فى عدة دول» فإن سقوط منظومة الدول الاشتراكية-مع الأخذ بعين الاعتبار عوامل متعددة 
أخرى- كان إعلانًا فى الوقت نفسه بخطأ هذا النوع من التربية» ولعلنا لاحظنا أن ما كتبه كل من 
مارنكوء وكروبسكاياء كان حدينًا عما ينبغى أن يكون» من وجهة نظرهماء ولا بأس فى ذلك» لكن 
البأس كل البأس حين يتصور أصحاب هذا الكلام أنهم يصفون واقعا حقيقيا!! 
التربية النقدية: 

على الرغم من أن كثيرًَا من المصادر تتناول النزعة النقدية» باعتبارها إحدى تجليات 
أواسط القرن العشرين» لكن الحقيقة التى لا يستطيع أحد إنكارها أن النقد فى حد ذاته أمر ملازم 
للفكر الإنسانى» وخاصة منذ أن عرف الطريق إلى التفلسف بشكله المذهبى لدى فلاسفة الإغريق» 
حيث مارس كل من الفلاسفة الكبار الثلاثة: سقراطء وأفلاطون» وأرسطو نقد من عاصروهم أو 
سبقوهم من الفلاسفة» حتى ولو كان أستادًا له» أو جملة الأوضاع الاجتماعية المعاصرة. 

لكن الجديد حمًا الذى بدأنا نشهده أن يتحول النقد إلى نظرية عامة تحمل بعض الأفكار 
والمعايير التى تشكل فى جملتها أداة نقد وتحليل وتفسير لجملة السياقات المجتمعية السائدة هنا 


۹۰ 


وهناك» بحتًا عن أوضاع مجتمعية أفضلء لا تكون حبيسة هذه النظرية أو تلك من الأنساق التى 
ولما كانت وتيرة التغيرء وسرعة إيقاع التحول قد تجاوزت كل التوقعات» خاصة بعد 
الحرب العالمية الأولى» وقفت بعض الأنساق الفكرية التى كانت قد قامت لتفسر وتحلل ما كان 
قائما من أوضاع ونظم اجتماعية عاجزة عن استمرار الدور الذى كانت تقوم به» مما كان لابْدَ 
معه من تخلق توجهات نظرية أخرى تسعى إلى استيعاب ما حدث ويحدث من تغيرات هيكلية فى 
البنى الاجتماعية» مما كان له دوره فى بروز ما أصبح يعرف بعلم الاجتماع الجديد» والذى برزت 
فى رحمه تلك النزعة التى عرفت بالنزعة النقدية. 
وارتبط ظهور هذه النزعة بمؤسسة تعليمية احتلت مكانا مرموقًا فى تاريخ علم الاجتماع 
ألا وهى مدرسة فرانكفورت» والتى كانت الظروف السياسية التى شهدتها ألمانيا منذ أواخر 
الثلاثينيات من القرن العشروين وظهور النازية الهتلرية» دورها فى تنقلها عبر عدة أماكن» حيث 
كان من الطبيعى أن تكون البيئة المجتمعية والسياق الثقافى لها دورها فى التوجيه والتشكيل» أو 
جملة التأثير العام» قوى أو ضعف. 
وكان من الواضح تأثر جهود المدرسة بالنظرية الماركسية» لكن وجود المدرسة فى 
مجتمعات غربية ديمقراطية حرة كان لابْدَ بدوره أن يعيد تشكيل الوجه الماركسى للنظرية» بحيث 
نستطيع أن نقول أنها قد جمعت-إذا صح هذا التعبير- بين الحُسنيين. 
واستطاعت مدرسة فرانكفورت أن تضع مجموعة من الأفكار الأساسية شكلت فى جملتها 
القاعدة الفكرية للفكر النقدى» مثل: (سعيد إسماعيل, :)101١:1994‏ 
" إن أفكار البشر هى نتاج المجتمع الذى يعيشون فيه» وذلك لأن فكر البشر يتحدد 
اجتماعيّاء وهنا نلاحظ خروجًا على المقولة الطبقية. 
" إن على المثقفين ألا يتبنوا موقف الحياة الموضوعىء إذ لا ينبغى أن يفصل المثقف 
الحقيقة عن متضمناتها القيمية» وعلى المثقفين أيضًا أن يقفوا موققا نقديًا من المجتمع 
موضع الدراسة» وفى ذلك خروج على الإطار الوضعىء ورفض له واقتراب من الماركسية 
والمثالية والنقدية. 
" إن على المثقفين أن يقفوا بالمثل موققًا نقديًا من فكرهم» إذ عليهم أن يوضحوا علاقة هذا 
الفكر بالمجتمع القائم» وبالمعرفة التى أبدعت اجتماعيًا. 
" إنه إذا كانت الماركسية هى نظرية المجتمع الصناعى فى مرحلة النشأة الأولى الرأسماليةء 
فإن المجتمع الصناعى طرأت عليه تحولات فرضت ضرورة إعادة فحص كفاءة النظرية 
الماركسية فى ضوء المتغيرات الجديدة. 


* أنهء إذا أردنا الوصول إلى فهم حقيقى» فإن ذلك ينبغى أن يتحقق من خلال إدراك 
العلاقات المتبالة بين البناء الاقتصادى للمجتمع» والنمو النفسى للفرد والظواهر الثقافية 
السائدة. 
وعندما شهدت شعوب البلدان النامية حركة تحرر من الاستعمار فى شكله التقليدى 
المعروف» وتطلعت إلى تعويض سنوات القهر والتخلف» كان من الطبيعى أن ترنو بأبصارها إلى 
القيام بحركة تنمية شاملة. وفهذا المجال» برز التعليم باعتباره طريق التنمية» وهو الأمر الذى يعد 
صحيحا من الناحية النظرية» لكن كثيرين نسوا المقولة المؤلمة أن التعليم كما أنه طريق إلى 
التحرير والتننمية» فهو أيضًا طريق إلى التبعية بالقوى الكبرى الاستعمارية الجديدة» بحيث يتسق 
إيقاع التنمية مع إيقاع مصالح الإمبريالية العالمية. 

وكان الطريق إلى ذلك هو خبراء من الدول المتقدمة يجيئون للمساعدة والاقتراح» فيجدون 
الطريق ممهدا بمشاعر مسبقة بالانبهار بالنموذج الغربى المتقدم» ولا يكون الخبير القادم على 
دراية تامة بالسياقات المجتمعية للدولة النامية» وان كان البعض يرى أنهم عادة ما يكونون أكثر 
دراية بمجتمعاتنا منا نحن أفرادها ومواطنيها. 

وفضلاً عن مثل هؤلاء الخبراء الأجانب» فهناك تبرز الوكالات الدولية التى تعرض 
مشروعات تنمية واصلاح. 

إن هناك عددًا من الافتراضات حول كيف تكون المؤسسات الدولية (بما فيها تلك 
المؤسسات الموجودة فى الدول المتقدمة التى تقدم عونًا دوليًا) مهتمة بهذا القدر بشئون التعليم 
الدولى» ولماذا؟ لقد قيل إن الدول (المتلقية) تطلب أنواعًا معينة من الخبرة أو الحلول لمشكلات 
معينة» وأن الدول (المانحة) والمؤسسات الدولية تتجاوب مع تلك المطالب» وعلى سبيل المثال فإن 
مشكلة تزويد تعليم ابتدائى وثانوى بتكاليف منخفضة وجودة عالية فى الوقت نفسه» قد أدى إلى 
نوع من التجاوب الذى تمثل فى الوسائل التعليمية (التلفزيون والراديو)» وقد أدت الحاجة إلى تعليم 
ريفى مناسب إلى العناية بالتعليم غير النظامى. ولكن ما يستحق الجدل هنا هو ما يتصل 
بالمؤسسات من حيث إنها وحدها التى تتجاوب مع المطالب الجماهيرية» وأن هذه المطالب تعكس 
احتياجات مجتمعات الدول النامية (سعيد إسماعيل, 1990:؟15). 

وقد شهدت الجامعات المصرية أوائل الثمانينيات من القرن الماضى حركة واسعة غرفت 
بالبحوث المشتركة» وخاصة عن طريق وحدة أنشئت بمصر باسم وحدة الترابط بين الجامعات 
المصرية والأمريكية. 

كان الملاحظ على هذه الحركة أنها تركز فى انتقائها للباحثين المشاركين على ذوى 
الاتجاه اليسارى» فى صورة من صور ما يمكن تسميته 'بالتليين' التدريجى» فضلا عن أنهم هم - 
الأمريكيون» الذين كانوا يتحكمون فى احتيار المشكلات المرشحة للبحث والتعاقد حولهاء مما 


۲۹۲ 


يكشف عن طابع 'مخابراتى" إلى حد ماء فالعمل المخابراتى كان قد بدأ يتراجع فى أشكاله الشهيرة 
التى تربطه فقط بالجوانب العسكرية» وأصبح يهتم كذلك بكثير مما يتصل بالخلايا الداخلية للبناء 
المجتمعى. 

كذلك قدم البنك الدولى مساهمة فيما سمى بتطوير كليات التربية فى مصرء أوائل القرن 
الحالى» لم يكن إلا مسخًا للرسالة الحقيقية لكليات إعداد المعلم» بحيث يتحول المعلم إلى مجرد 
'أسطى" تعليم» وليس "مربيًا"» وسهّل من هذه المهمة ما تم إغراق البعض به من مكافآت 
ومشروعات بحثية شكلية» وفرصة للترويج لبعض المنتجات الغربية التى تخدم التعليم» دون أن 
يكون هناك حرص فى الوقت نفسه»ء بجملة شروط ومواصفات» وجب توافرهاء حتى لا تتحول إلى 
المخازن-وهو ما حدث- من غير نفعيلها للعمل الفعلى فى الحركة التعليمية. 

وقد كان من المتصور أن حصول فرد على التعليم ينتقل به إلى وضع اجتماعى أفضل» 
وفقا لمستوى التعليم الذى حصل عليه»ء لكن هذا من الناحية النظرية فقطء أما من الناحية العمليةء 
فهو لا يحدث فى كثير من الأحوال» بفعل عاملين: 

-١‏ فأبناء الشرائح الأكثر يسرًا اقتصاديّاء تتاح لهم فرص متعددة لنيل تعليم أفضل» سواء من 
حيث تلبيته لحاجات مجتمعية بارزة ومتقدمة» أو لقدرتهم على الالتحاق بمؤسسات تعليمية 
تقدم خدمة تعليمية أفضلء كما نرى فى مصر بالنسبة للمدارس الأجنبية والدولية. 
-١‏ العامل الآخرء أن وضع عائلات طلاب الشرائح المرتفعة اقتصاديّاء غالبًا ما يتوافر بين 

أيديهم فرص أفضل نوعاء وأكثر عددًا لتوظيف أبنائهم أو أقربائهم. 

وهكذا تتعطل المقولة التى كانت سائدة منذ عدة عقود» من حيث إن التعليم هو بمثابة 
مصعد اجتماعىء يرتفع بالبعضء ويهبط بالبعض الآخرءوهذا يرجع إلى حد كبير فى حال غياب 
العدل الاجتماعى» مما يعيد التذكر بالمقولة المؤسفة الشهيرة: الأغنياء يزدادون غنىء والفقراء 
يزدادون فقرّاء التى تنسب للماركسية. 

ولعل هذا ما يؤكد ما ذهب إليه بعض مفكرى النقدية من أن التعليم فى المجتمعات 
المقهورة» غالبًا ما يساعد على إعادة إنتاج الأوضاع الطبقية المريرة السائدة» حتى لا يفلت أحد 
من اتجاه المسيرة الشيطانية. 

ولو ركزنا النظر فى أحوال بعض جوانب الثقافة» لوجدنا أن عددًا من وكالاتها تمثل 
أجهزة قمع حقيقية» لكنها -وفقًا للتعبير الذى شاع فى السنوات الأخير- قمع ناعم... حيث يتمثل 
فى تسيد مجموعة من الأفكار والمفاهيم والاتجاهات التى تكرس ثقافة الشرائح الاجتماعية 
المسيطرة» وتتعدد الوسائل إلى ذلكء ولعل ما كان وزير الثقافة الأسبق فى مصر (فاروق حسنى) 
فى عهد حسنى مبارك» قد صرح به من أنه قد نجح فى إدخال المثقفين فى حظيرة الدولة» فتوسيع 


دائرة العمل فى الفضائيات ولإذاعة والتليفزيون أمام أصوات بعينهاء وحجبها عن مغايريهم» يحرم 
قطاعات واسعة من الصغار والشباب من أن يتغذوا تقافيًا على ثقافة حرة ديمقراطية. 

إن هذا لا يحدث فقط فى المجتمعات الرأسمالية التى تفتقد العدل الاجتماعى» بل فى كل 
مجتمع يقوم على سلطة مستبدة» وهو الأمر الذى يغلب على الدول المتخلفة» حيث يروج فقط ما 
يتسق مع السلطة» ويزين أفعالهاء ويشيطن مغايريها. 

ويسهم غياب العدل الاجتماعى.والقهر السياسى أيضًا فى توفير بنية تشريعية تقنن 
لأشكال الظلم الاجتماعى» وتبث الحوف من النقد وحرية التفكيرء وتدفع إلى العكس من ذلك 
بالرضا بما هو قائم» وأن ليس فى الإمكان أبدع مما كان» حيث تصبح الآراء الناقدة وكأنها خروج 
على القانون» ودعوة إلى الفوضىء فتتكرس بذلك أوضاع ظالمة. 


التربية التحريرية: 

يمكن القول» بغير مغالاة» أن مختلف الآراء والأفكار التى عرضنا لها فى الفصل الحاليء 
باستثناء التربية الإسلاميةء والجزء الحالي» هي نتاج عقل غربي» وهي بهذه الصفة لابْدَ أن تكون 
مشبعة بالسياقات الثقافية الغربية» سواء بالسلب أو بالإيجاب» أي سواء بالدعوة إلى معاييره وقيمه 
وتوجهاته» إن لم يكن بعبارات صريحة» فعلى أقل تقدير» من خلال ما يكمن وراء ما يُساق من 
آراء وأفكار. وربما يكون ذلك عن طريق نقد الثقافة الغربيةء ومحاولة الكشف عن سلبياتها 
والتحذير منهاءواقتراح ما يقَوّم عوجها. 

لكننا هنا نقف على أرض مختلفة..أرض تنتمي إلى ما اصطلح على تسميته بالعالم 
الثالث» أو النامي» أو المتخلف..على الأقل» وقت ظهور الفكر المعني به فى الجزء الحالى» حيث 
أن موطنه (البرازيل) بدأت تتمايز إلى حد كبير عن مجموعة الدول المتخلفة أو النامية. 

وهناء تبرز نوعية التربة الثقافية... 

لقد كانت معظم الفلسفات: الوجودية» والماركسية» والبراجماتية» والبنائية... على سبيل 
المثال» تنطلق من هموم أرضها الاجتماعية ومناخها الثقافي» لذلك كان لابْدَ أن تدور حول هذه 
الفكرة بعينها أو تلك» وتدعو إلى هذا الطريق أو ذاك» وهي فى معظمهاء مجتمعات وسياقات تقدم 
وتحضر» لكننا فى دولة مثل البرازيل منذ عدة عقودء نكون إزاء هموم أخرى. 

لعل أبرز هذه الهموم» هي همّ القهر والاستبداد؛ حيث تتجلى تلك الصفة المزدوجة 
للتعليم» إذ يمكن أن يكون (داء) » كما يمكن أن يكون (دواء). 

هو داءء كما كشفت لنا التربية النقدية» عندما تكون السيادة لقوى بغي وقهرء فتُكَيّف 


التعليم بحيث يربى أنعامّاء لا بشرًا. 


لكن» هل هو قذر لا مفر منه» عندما يوقع حظ بعض المجتمعات العاثر فى قبضة 
قاهرين مستبدين؟ 

أثناء الاحتلال الفرنسي للجزائرء كان اتجاه الريح» كما هو متداول بكثرة فى صفحات 
التاريخ» يسير فى اتجاه 'فرنسة" الجزائر» من خلال ما هو معروف من كثير من الوسائل 
والأدوات» من: لغة التعليم» وتدريس التاريخ» والتشريعات التى تقيد الجهود الأهلية» ومن حيث 
التنظيمات وطرق التعليم وادارته... وغيرها. 

هنا برزت المقاومة التربوية لتقدم نوعية من التعليم تحافظ على الهّؤية العربية الإسلاميةء 
وقامت جمعية العلماء بقيادة الشيخ ابن باديس بجهود رائعة على هذا الطريق. ويمكن أن نذكر 
أمثلة أخرى فى مصر زمن الاحتلال البريطاني. 

لكننا نركز القول فى جهود ذلك المربى البرازيلى النادرء ألا وهو 'باولو فريري" الذى 
كرّس جهوده وأفكاره على طريق أن يكون التعليم سبيلاً للتحرير» عن طريق مجالين أساسيين: 

أولهماء جهود مستميتة على طريق محو الأمية» على أساس أن المحرومين من التعليم؛ 
يمكن أن يصبحوا أرضًا خصبة لتقبل أفكار الاستعماريين والمستبدين والمستغلين» حيث افتقاد 
أدوات التنور العقلي الذى يساعد على كشف الزيف. 

وثانيهماء طريقة التعليم نفسهاء حيث لا ينتبه البعض إلى أنها سبيل مهم لتعزيز القيم 
الديمقراطية» أو عكسها. 

وقامت جهود 'فريري" على أساس فكرة جوهرية» وهى أن الإنسان المقهورء ربما يستطيع 
أن يسهم فى عمليات إنشاء وتشييدء لكن دوره لن يزيد على دور الآلات اليدوية» أو -مع 
الاعتذار - دور الحيوانات التى نراها تجر الحمولات المختلفة من مكان إلى آخر. 

الإنسان المقهور عادة يعجز عن الإبداع ويفشل فى الابتكار» لأن كلا من الإبداع 
والابتكار يقومان على انطلاق القدرات والاستعدادت الفكرية والعقلية والنفسية للإنسان فى العمل 
بغير خوف» ودون قهر. 

وطريقة التعليم عندما تقتصر على أن يكون المعلم هو المصدر الوحيد للمعرفة» ويكون 
البث التعليمى فى اتجاه واحد.. تمسخ شخصية المتعلم» وتذبل قدراته فى أن يكون بنفسه مشاركًا 
فى البحث عن المعرفة» وربما مشاركًا فى صنعها. 

وطريقة التعليم عندما تغيب عنها المناقشات والحوارات» وصور النقد والتعديل» تحول 
المتعلم إلى قطعة عجين أو طين تنطبق عليها الصور والأشكال التى يضعها المعلم وحده أو من 
يتولى الأمرء من آباء وأمهات» أو مسئولين. 

ولو تأملنا فى عدد من بحوث علماء النفس والاجتماع حول سلوكيات الإنسان المقهور› 
فسوف نجد أن جوانحه عادة ما تنفعل برغبات تدمير وتحطيم» يستعيض بها عن مشاعر حقد 
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وكراهية لمن قهروه» ولا تساعده الظروف والإمكانت على الانتقام منهم» فتتجه جهوده إلى العنف 
عامة» وربما يجد بنفسه رغبة جامحة نحو التحطيم والتدميرء كما نرى أحيانًا من بعض التلاميذ 
وهم يخربون فى داخل الفصلء فإذا خرج من المدرسة وجّه قوة التدمير المكبوتة إلى منشآت 
عامة» أو منشات وأشياء تخص الآخرين. 

وما هو أكثر خطرًا من هذا وذاك» نرى لدى هذه الفئة من المقهورين كراهية لذاته أحيانًاء 
أو ريما العكس» وكلا الاتجاهين يؤسسان للنزعة التدميرية. 

كذلك فإن الإنسان المقهور كثيرًا ما يعانى من ضعف تقة بالنفس» واهتزاز فى بعض 
مكونات الشخصيةء ربما يسعى إلى إخفائه عبر غلو ملحوظ فى العناد والتمسك بالرأي الشخصيء 
والاستناد إلى التنميط والقولبة. 

ولا سبيل إلى تحرير الوطنء إلا بتحرير مواطنيه من مثل هذه السوات. 

ومن المرجح أن التعليم التقليدي الذي يقوم على التلقين» بحيث تقدم المعرفة فى صورة 
جملة من المعلومات التى تكتسي بمسحة الحقيقة التى تستوجب الإيمان بصدقهاء ولا يُطلب من 
التلميذ إلى استيعابهاء وحبذاء حفظهاء كما هيء مثلها فى ذلك مثل الأشياء سابقة التجهيزء فإذا ما 
طلب من التلميذ استرجاعهاء أعادها كما هىء وكأنها لم تمر على عقل إنساني آخرء يزيد عليها 
أو يغير شكلهاء أو يزيدها إيضاحاء فكأن التلميذ صندوق إيداع» مثل هذه الخزانة التى نودع فيها 
أموالناء ثم نأتي لسحبها. 

والحقيقة أن 'فريري" فاته» وهو يشبه المعرفة بالأموال التى نودعها فى البنوك» وسمّى بناء 
على هذاء التعليم التقليدي التلقيني 'بالتعليم البنكي" بأن أموالنا التى نودعها البنوك» يضيفون إليها 
فائدة متفق عليهاء فلا نسترد ما أودعناه كما هوء بل نسترده مزيداء بينما ما نودعه من معارف فى 
أدمغة التلاميذ لا نسترده كما هؤء فضلاً عن أننا لا نسترده: مُزادَاء إذ الغالب أن ينسى التلميذ 
بعضنًا مما أودعناه من معارف» وربما فهمه بطريقة غير سليمة. 

وفى ضوء ذلك فليس من المستغرب أن يعتبر مفهوم التعليم البنكي التلاميذ كائنات 
متأقلمة» وسهلة القيادة. والحقيقة أنه كلما تأكدت حقيقة أن الطلاب مجرد مخازن للمعلومات» قل 
وعيهم بالعلم المنوط بهم تغييره» فقبولهم هذا الدور السلبي المفروض عليهم» يعني بالضرورة 
تأقلمهم المستمر مع الواقع المفروض عليهم» والمعرفة المبتسرة التى أريد لها أن تملا عقولهم. 
ومن هنا يتضح أن مهمة التعليم البنكي تتركز فى تقليل القدرة الإبداعية عند الطلاب أو إلغائها 
تمامًا من أجل خدمة أغراض القاهرين الذين لا يرغبون فى أن يصبح العالم مكشوقًا لهؤلاء» أو 
أنيصبح موضوعًا للتغيير» فالقاهرون يتصرفون بغرائزهم ضد أي محاولة فى التعليم تستهدف 
تنمية القدرة النقدية» وترفض النظرة الجزئية للعالم بحقائقه» وتجدهم فى ذلك يحفلون بالإنسان الذى 
يريد أن يتأقلم مع ظروف القهرء ولا يحفلون بالمواقفء وبالتالي مع السيطرة والاستغلال. 
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لأجل ذلك يشجع القاهرون مفهوم التعليم البنكي»ويفرضون سيطرة أبوية على النظام 
الاجتماعي الذى يتلقى فيه المقهور تعليمه» فهم يعتبرون أمثال هؤلاء المقهورين حالات فردية» أو 
أناسا هامشيين لا يحق لهم التمتع بمزايا الصلاح والنظام والعدل الاجتماعى» فهؤلاء الناس فى 
نظرهم هم الجزء المريض فى جسم المجتمع» صحيح البنيان» ويحتم واجبهم أن يتحملوا مسئولية 
عدم الكفاءة والكسل» حتى يؤقلموا أنفسهم ويغيروا من عقولهم ليصبحوا جزءا مندمجًا فى جسم 
المجتمع الذى أخطأوه؛ ولكن الحقيقة التى تؤكد نفسها هي أن المقهورين ليسوا رجالا هامشيين» أو 
رجالاً يعيشون خارج حدود المجتمع» فهم أصبحوا كذلك عندما مورس ضدهم الاستغلال فى 
المجتمع الذى حولهم إلى أشياء(فريري, ٠198م:08).‏ 

ويسخر فريرى من دعوى البعض بحيادية التعليم» فالدراسة النقدية التحليلية لكل جوانب 
المنظومة التعليمية» ومختلف عملياتهاء وفى الكتب المدرسية» والمناهج وطرق التدريس» تؤكد لناء 
كيف تكمن "السياسة" فى الوراء» توجه» وترشد» وتأمر..ربما بطرق غير مباشرة» خاصة وأن رجال 
التعليم مع الأسف الشديد من أكثر الفئات المهنية طواعية للنظام السياسي القائم» بحيث قد لا 
يجدون أوامر وتوجيهات صريحة بفعل كذا وكذاء لكنهم يستقرئون فى البلدان المقهورة دائمًا اتجاه 
الريح» فيعملون فى الاتجاه نفسه. 

ألا إنه من الضروري أن نحدد موقفنا من مهمة التعليم» فهل هو للتطويع› أم للتحرير؟ 

الدور الذى يُقَعل أثر التعليم فى التحريرء هو الذى يقوم على الالتحام بالمشكلات» سواء 
المشكلات التربوية» أو المجتمعية» فالتعليم على هذا الطريق غالبًا ما يستنفر قوى التلاميذ 
وقدراتهم الإبداعية» ويصل بينهم وبين أوجاع المجتمع وآماله» فيتحولون إلى قوى تحرير لا 
تطويع» وآليات أنسنة حقيقية للتعليم» تضع حدودًا واضحة وفاصلة بين 'التدريب"» وهو الذى يشيع 
فى تعليم الحيوانات» و"التنشئة" و"التربية" بالنسبة للإنسان. 

إن ممارسة نظرية المعرفة والمنطق فى العمل الثقافي أو التعليمي من أجل التطويع 
تفصل التعليم عن التعلم» العلم عن العمل» التفكير عن التطبيق» التلقين عن الصياغة» استعادة 
المعلومات الموجودة عن خلق معلومات جديدة» وفى هذا المجال تصبح المعرفة هي تقبل 
المعلومات أو تكديسها. 

وبينما لا يمكن للمرء -في التعليم من أجل التطويع- أن يتكلم عن موضوع معروف› 
ولكن فقط عن المعرفة الكاملة» وهي التى يمتلكها المعلم وينقلها إلى المتعلم» نجد أنه فى التعليم 
من أجل التحرير ليست هناك معرفة كاملة يمتلكها المعلم» وانما هناك موضوع معروف بتوسط 
بين المعلم والمتعلم كفردين فى عملية المعرفة» وينشأ الحوار خلال العلاقة الفلسفية القائمة على 
المعرفة والمنطق بين عضوي عملية المعرفة. 


اللامد ر سية: 

تشير إلينا صفحات تاريخ التربية إلى أن "المدرسة"؛ كشكل تنظيمى لتقديم الخدمة 
التعليمية» قد عرفتها المجتمعات الإنسانية منذ قرون طويلة» ويبدو أن الآمال التى عقدها الإنسان 
على هذه المؤسسة قد أصاب بعضها إخفاق ملحوظ, أو فلنقل أن الآمال جميعهاء لم يستطع 
الإنسان أن يبلغها كما تمنى. 

أضف إلى هذا أن مسيرة التطبيق»وخاصة عندما تستغرق مئات السنين» غالبًا ما تكشف 
عن بعض عوارء نتيجة افتقاد التوازن بين ما يشهده العالم من تغيرات» سواء على المستوى 
المادي أو الاجتماعيء وبين حركة التعليم القائم فى المدرسة؛ فتكشف المدرسة عن تخلفها وعن 
تقصيرها. 

بل إنناء حتى على المستوى الشعبي العامء أحيانًا ما نسمع بعض عموم الناس» عندما 
يرون سلوكًا معيبًا من الأجيال الصغيرة التى ما زالت تذهب إلى المدرسة:» يُرجعون ذلك إلى 
المدرسة مما تشير إليه تلك العبارة الشهيرة: 'الحق مش عليك» الحق على اللي علموك"!! 

ومن الغريب أن يقول بعض الناس هذاء فى الوقت الذي» لو حسبنا نسبة الوقت الذى 
يقضيه أبناؤنا فى المدرسة» ومثيله الذى يقضونه خارجهاء لوجدنا أنهم لا يمضون فى المدرسة إلا 
ما يقرب من ربع ساعات اليوم» على أحسن الأحوال» ومع ذلك تتجه أصابع الاتهام إليها هي 
أكثر مما تتجه إلى "الأصل",. ألا وهي الأسرة!! 

ومنذ زمن بعيد نسبيّاء كان جان جاك روسو من أوائل من هاجم فكرة المدرسةء بل 
واتهمها بالكثير من التهم التى عبر عنها فى كتاباته وخاصة كتابه الشهير (إميل)» داعيًا إلى أن 
تكون "الطبيعة" هي البيئة الحاضنة لعملية التربية والتعليم» ويبدو أنه نسى أن أكثر من 765٠‏ من 
أطفال العالم لا يعيشون فى أحضان الطبيعة التى عاشها هو بين أحضان سويسراء ولم يكن قد 
جرب أو سمع عن آلاف الكيلومترات من الصحروات القاحلة الحارقة» قبل أن يحرز العلم خطواته 
المعروفة» فيتغلب على بعض صعوبات المعيشة فى مثل هذه المناطق القاحلة الحارقة. 

ومن الملاحظ أن الدعوة المهاجمة للمدرسة التى شهدناها فى أواخر القرن العشرين» 
ظهرت فى المجتمعات المتقدمة» والتى يرجع تقدمها هذا -فى الأغلب- إلى ما شهدته من تقدم 
فى مؤسسات التعليم» وفاعلية الأدوار التى قامت بها. ويبدو أن حالة ما يمكن أن نصفه 'بالشبع" 
قد دفعتهم إلى البحث عن سبل أخرى يمكن أن تقدم لهم التعليم بالطريقة التى تجذبهم أكثر» 
وتتجاوب مع صور التغير المذهل الذى بدأ هذا العالم يشهده. 

وفضلاً عن ذلك» فيبدو أيضًا أن النزعة الليبرالية الكاسحة» وصور الحرية المتعددة» كانت 
كذلك دافعًا آخر للبحث عن أشكال جديدة للتعلم والتعليم. 


لقد بدت المدرسة وكأنها قيد على وارديهاء بتقديم معرفة منمطة ممنهجةء مجدولة» تعقبها 
أو تواكبها امتحانات» ورسوب ونجاح» وبدء بالساعة كذا والانتهاء فى الساعة كذا. 

من هنا بدأ البحث عن أشكال أخرى تتخطى التنميط والتنظيم المبالغ فيهء والدقة 
الخانقة»والمسارات التى بدت وكأنها مسارات فولاذية عصية على التنوع الذى هو شان أساسي فى 
الحياة عامةء وحياة الإنسان عامة» فكان البحث عن أشكال لا تتخذ شكلاً واحدّاء ولا تبدأ كلها فى 
وقت معينء ولا تكسوها الأشكال التقليدية. 

وكان أكثر أشكال التمدرس مدعاة للهجوم هو "المدرسة الإلزامية"» على الرغم من الصورة 
البراقة لها التى ترسخت لها فى الأذهان» باعتبارها شكلاً من أشكال التطبيق العملى لحق الإنسان 
فى التعليم» وظهرت أكثرء نتيجة الثورة الصناعيةء وما جرى بعدها من تداعيات اجتماعية؛ 
والحاجة الماسة إلى أعداد أكبر من القوى العاملة» التى لابْدَ أن تكون على قدر من التعلم يعينها 
على حُسن التعامل مع الآلات الحديثةء ولما كانت الجمهرة الكبرى من أبناء الشرائح الاجتماعية 
الفقيرة» كانت المدرسة الإلزامية صورة مرضية فى قوتها. 

وبدأت أصوات تنادي "بموت المدرسة" لافتة النظر إلى الكثير من الأشكال الأخرى التى 
يمكن أن تقوم بدلاً منهاء يعد "إيفان إليتش" من أشهر من تزعموا هذا الاتجاه» كما يتضح من 
كتابه: (مجتمع بلا مدارس) 501669 ع1965012001112» ولم يكن هو وحده على هذا الطريق» إذ 
شاركه فى ذلك 'زيمر" بكتابه (موت المدرسة) 0620 15 55001 . 

إن المجتمع الغربي الصناعي المتقدم» الذى تحكمه المؤسسات» يتحول فى نهاية الأمر 
إلى فئات قليلة تبتكر العديد من الوسائل الشيطانية باسم العلم والتكنولوجيا لتوهم الإنسان أنه هو 
الذى يختارء وهو الذى يقررء بينما هي التى تشيع مناخًا يلعب دورًا حاسمًا فى تحديد الاختبارات 
وصياغة العقول. والمتأمل فى مؤسسة (الإعلام) على سبيل المثال» يلمس كيف أن وكالات 
الأنباء» والتلفيزيون» قد أصبحا كالأخطبوط يحيط بمختلف المواطنين» فى الكثرة الغالبة من 
المجتمعات» تكادا تحددان لكثير من الناس: ماذا يأكلون؟ وماذا يلبسون؟ وأى الأحزاب يفضلون؟. 

فكأن المجتمع الصناعى الجديدء إذا تتعاظم فيه الاتجاهات الليبرالية» ويشتد ساعد 
الفردية» تبرز فى المقابل مؤسسات ونظم» تتخطى كل هذا لكي تقود وتقرر» والفرد واهم متصور 
أنه هو الذى يقرر» وهو الذى يختار. 

وهكذا تكون الثورة على المدرسية» صورة من صور الثورة على طغيان "المؤسسية". 

لكن من المهم ان نتذكر فى التو واللحظة»؛ أننا فى المجتمعات العربية» ينبغي أن نتنبه 
إلى أن الأمر مختلف فى بلدانناء وهو ما يكشف عن بوؤس التقليد الأعمى. 


منج عانقا هنا الت حى الخ كع قا ال وانش رة كنات اة 
والمحسوبية» فى ظل الحكم الفردي الغالب على الكثرة من بلدانناء وفى مثل هذه الأحوال لا تكون 
السطوة للمؤسسات والقانون» ولا تكون الغلبة للموضوعية. 

ويربط "إيلتش" بين التحرر من المدرسية وازالة الاستلاب الثقافي» وبين رفض التصنيع 
المفرط» وسيطرة حياة المدينة» واحالة الشخص إلى مجرد أداة للعمل» وقلبه إلى محض دولاب من 
دواليب الإنتاج» أيَا كان مستوى كفاءته» وأيّا كان وضعه. وهو يرفض الإنتاجية العمياء» والتعقيد 
والتكاثر البيروقراطي» كما يرفض الطبقية والأرستقراطية» والعلاقات القائمة على التبعية والقسرء 
تلك العلاقات التى تجد فى الحياة المدرسية صورة لهاء واستباقًا لها فى الوقت نفسه»ء وهو يرفض 
الماركسية والرأسمالية على حد سواء. إنه يتهكم على فكرة (اليسار)» ويرى أن اقتصاديي البلدان 
الاشتراكية والرأسمالية يفعلون الشئ نفسه؛ ويتوفرون سواء بسواء على العبادة الجنونية للنمو 
بمعنى الزيادة والوفرة» بينما مفروض أن ننتبه إلى نوعية هذا النمو» وفى أي المجالات» وكيفية 
توزعه بين شرائح المجتمع المختلفة؟ (سعيد إسماعيل؛ ۱۹۵۵م .)٠۴٠١‏ 

ولو سُئل كثير من الناس لاعترفوا بأنهم تعلموا خارج المدارس والجامعات أضعاف ما 


تعلموه خارجها: 
ه من الأصدقاء والأقران والأقارب والجيران» بل والباعة والأسواق» والرحلات الخاصة 
والعامة. 


ه من أجهزة الإعلام المختلفة» ولو كان '"إليتش" على قيد الحياة اليوم» لأبرز ما هو أكثر 
تأثيرًا فى أيامنا الحالية» حيث وسائل الاتصال التى لم تكن تخطر على بال» وفى المقدمة 
منها الشبكة العنكبوتية. 
وهذا معروف بين أهل التربية والتعليم» مما اصطلح على تسميته بالتعليم غير النظاميء 
الذي يُستثمر في مجال تعليم الكبار أكثرء فضلاً عن جهود بحثية وعملية حول التكامل بين 
التعليمين: النظامي (في معاهد التعليم وأجهزته الرسمية والخاصة المعروفة) وغير النظامي» وهو 
مصدر التعلم والتعليم خارج مؤسسات التعليم المعروفة. 
ويسَمّي (إيلتش) هذه الطرق والمؤسسات والمواقع التى تقوم بما يمكن تسميته (البث 
التربوي): شبكات التعليم» ويرى أنها ترمي إلى تحقيق ما يلي (سعيد إسماعيل, 1995 م:140) : 
* يمنح جميع الذين يرغبون فى التعلم فرصة استخدام المصادر المتاحة فى أي فترة من 
فترات حياتهم. 
" يتيح الفرصة أمام جميع الذين يرغبون فى توصيل معرفتهم إلى أولئك الذين يرغبون فى 
الاستفادة منها. 


" يتيح الفرصة أمام جميع الذين يرغبون فى عرض قضيتهم أمام الجمهور من القيام 

ومع الأسف» فإن أصحاب الاتجاه اللامدرسي لم يضعوا بعين الاعتبار جملة المتغيرات 
القائمة بالدول التى اصطلحنا على تسميتها بالنامية» وهي فى جملتها دول يشيع بين شعوبها فقر 
وجهل ومرض» مما يجعل من الصعب ضمان أن يسعى الناس إلى ما أسموه بشبكات التعليم» 
حيث يسود السعى المضني وراء لقمة العيش الذى يشغل جل أوقاتهم. 

وسوف تظل الحاجة هنا أيضا إلى "التنظيم" و"الإشراف" و"التنسيق"”, إذا قد يتكرر هنا ما 
يقدم هناك؟ وقد يخطئ كثيرون فى رؤية ما هم بحاجة إلى تعلمه فعلاً. 

إن تأملاً سريعًا فيما يقدم فى سنوات التعليم الأولى قد لا تبدو الصلة قوية بينه وبين 
مجريات الحياة» لكنه أساسي وضروري كي تقوم عليه سبل فهم» وطرق تواصل» ونزعات 
عيش »:وممارسات عمل. 

وفضلاً عن هذا وذاك» فإذا سلمنا بالفعل بوجود صور خلل وعيوب» بل وشروخ فى بناء 
المؤسسات التعليمية» فهل يكون الطريق للإصلاح هو هجرهاء وإزالتها وتضييق الخناق عليهاء 
والبحث عن بدائل ربما تحتاج إلى سنوات طويلة حتى نصل إلى صور اتفاق على كيفية التنظيم» 
وآليات التشغيل» وسيل التوظيف؟ 

إن هذا ليذكرنا بموضة فكرية وفنية سادت فى بعض الأوساط الغربية فى ستينيات القرن 
العشرين» دارت حول ما سمي 'باللامعقول", فجرى البعض إلى تقليدهاء وأبرزهم توفيق الحكيم» 
فكتب مسرحيته (يا طالع الشجرة)؛ فما كان من الدكتور زكى نجيب محمود إلا أن علق بأن 
ظهور اللامعقول فى الغرب» يرجع إلى أن الناس هناك» 'زهقوا" و'ملوا' من سيطرة العقلانية على 
منظومة الحياة» فأرادوا أن 'ينفكوا" عنهاء ولو لبعض الوقت» أو ببعض السْبّل» بينما نحن ما زلنا 
نرنوا ونحلم بأن يكون العقل حاكمًا للكثير من مظاهر حياتنا التى تنطق باللامعقول!! 

وفضلاً عما سبق» فإن هذه الدعوة» لم تضع بعين الاعتبار العامل السياسي» وخاصة فى 
مجتمعاتنا حيث يحرص كل نظام حكم قائم على أن يمسك بكل المقاليد بيده» فكيف سيكون 
تصور الأمرء عندما يتحول إلى مؤسسات وشبكات وتنظيمات» خارج السيطرة الحكومية؟ 


بخ وم | عو 


خاتمة 


لعلنا بعد هذه الرحلة الطويلة نسبيًا؛ سعيًا نحو بناء منهجي لفلسفة التربيةء نكون قد 
استطعنا أن نبين كيف أن التربية» عملية ونظامّاء هي بالفعل كما أكد 'جون ديوي" فى كتابه 
الشهير (الديمقراطية والتربية) هى: التطبيق العملي لما ترسمه الفلسفة عامة وفلسفة التربية خاصة 
من أهداف» وما تقوم عليه من أسسء وأن فلسفة التربية هي المخطط الفكري للتربية» وليست كما 
يتوهم البعض مجرد سبحات عقلية تهوم بعيدًا فى عالم آخرء. فى خيال هذا وذاك من الفلاسفةء 
وأن مهمتها -كما أشرنا فى بعض المواضع هنا وفى غير هذا المكان- أن تقوم بما يقوم به 
مهندسو التصميم فى هندسة البناء والتشييد» من حيث رسم معالم الوعاء الكلي الذي سيتضمن 
مختلف الأبنية الفرعية التى يحتاجها هذا النشاط أو ذاك» وفقًا للأهداف المبتغاة من المبنى المراد 

وبالتالي» فإن إغفال الوعي بهذا يضر بطرفي العلاقة: الفلسفة والتربية» إذ سيحرم الفلسفة 
من فرص التطبيق والترجمة العملية التى تعين على استمرار التصحيح وتعديل المسار» إذا تطلب 
الأمر ذلك» وكذلك حرمان التطبيق من العين التى تبصر معالم الطريق» وتنير الاتجاهات. 

ومن مآسي التعليم لدينا مع الأسف أن يؤدى الانبهار بالإنجازات التقنية الحضارية فى 
العقود الأخيرة إلى ضعف البصر بأن هذا ليس-كما ظنوا- إعلانًا بإفلاس التفلسفء إذا لو راجعنا 
أصل الحكايةء نقصد حكاية أي تقدم علمي» فسوف نجد أنه ما كان ليكون إلا بناء على وعي بأن 
ما كان قائمًا لم يعد يتسق والحياة المنشودة» فيندفع هذا وذاك من العلماء والمفكرين فى طرح 
تساؤلات فلسفية بالأساس عما جعل هذا وذاك مما كان لم يعد يسعف الحال» ومن ثم ضرورة 
الاجتهاد الفكري والعقلي فى تصور ما ينبغي أن يكون. 

وبفعل غيبة الوعي بالمسار الحقيقي هذاء اندفع من شاء لهم سوء حظ التعليم أن يمسكوا 
بتلابيب تطوير كليات التربية» وأطاحوا بكل ما يؤسس للنظر الفكري» ويعزز الجهد الفلسفي» 
تطبيقًا للمهمة الخاطئة فى إعداد المعلم ألا وهي أن يكون -كما نعبر نحن هنا فى الثقافة 
المصرية- "أسطى' تعليم» بينما التطور العلمى والتقنى المذهل يتطلب منا إعداد "مرب" وفرق 
كبير بين "أسطى تعليم" و "مرب" ويكفي القول أن الثانية تتضمن الأولى» لكن العكس ليس 
صحيحًاء فمن مواصفات "المربي" المتمكن أن يتمكن كذلك من مهارات التعليم والتعلم» لكن 
'صنايعي التعليم" ليس من مفردات تكوينه وتنشئته أن يكون صاحب فكر ورؤية كلية. 

ومما يؤسف له أن أصحاب هذا التوجه السيئ يستندون فيما يدعونه بأن كليات التربية فى 
العالم المتقدم أصبحت هكذاء تركز على مهارات التعلم والتعليم» طارحة بعيدًا هذا الذي ننادي 
بهءوفاتهم أن السياقات المجتمعية مختلفة إلى حد كبير. 


بين 


إن البيئة الثقافية والمجتمعية فى المجتمعات المتقدمة هي: بيئة مربية» مثقّفة» معلّمة ولو 
شئنا أن سوق أمثلة لتأكيد ذلك لاحتجنا عشرات الصفحات» لكن يكفي- كمثال واحد- أن ننظر 
فى منتجات الجهاز الإعلامي» من صحف وذاعة وتليفزيون» فسوف نجد من التنوع وحرية 
التعبير والممارسة ما يذهلنا حقّاء مما يجعل من مثل هذه الأجهزة قنوات تعليم وسيل تربية جبارة» 
مع التسليم بأن بها ما يمكن أن يسئ ويضر. 

فإذا ما توجهنا إلى إعلام بلداننا العربية» وجدنا كل الأجهزة على وجه الترجيح» نسخ 
متعددة من كتاب واحدء بينما في المجتمعات المتقدمة كأنك فى مكتبة بها ألف كتاب» لكن كلا 
منها غير الآخرء وفى بلداننا كأنك فى مكتبة بها خمسة آلاف كتاب» لكنها نسخ متعددة من 
كتاب واحد. 

وهكذا تجد كليات إعداد المعلم في الدول المتقدمة نفسها بغير حاجة للتربية الفكرية 
والثفافية للمعلمين» فتتفرغ لعملية الإعداد المهني المتمثل فى مهارات التعليم. 

إننا نانشدهم أن يطبقوا المنهج العلمي التقليدي» بالصورة التي يقدسونهاء وهو تثبيت 
مختلف المتغيرات» ما عدا المتغير المراد قياسه... التمائل التام فى السياقات المجتمعيةء ما عدا 
هذا الذي تقوم به كليات إعداد المعلم» إذ لو حدث هذا لاكتشفوا مسار تفكيرهم الخاطئ. 

وفى النهاية لا نملك إلا التوجه إلى المولى عز وجل بالدعاء لقومنا أن يبصروا الحقيقةء 
فيرون الحق حقًا ويرزقهم اتباعه؛ والباطل باطلاً ويرزقهم اجتنابه!! 
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۳- للللمللي؛: مجتمع جديد أو الكارثة» القاهرة» دار الشروق» .٠۹۷۸‏ 

#+ه- ل _ ل لللللي: من زاوية فلسفية» القاهرة» دار الشروق» .٠١۹۷۹‏ 

.٠۹۷۹٩۹ ب ل -: فى حياتنا العقلية» القاهرة» دار الشروق»‎ -٥ 

5 لل :رض الأحلام» القاهرة» (د.ن)» (د.ت). 

۷- للب : هموم المتقفين» القاهرة» دار الشروق» .٠۹۸١‏ 

مه ب ل :فى تحديث التقافة العربية» القاهرة» دار الشروق» .٠۹۸۷‏ 

8 ل لل :عربی بين ثقافتين» القاهرة» دار الشروق» .١99٠‏ 


ت ا بذور وجذور » القاهرة» دار الشروق» 1۹۰. 


-0١‏ سارتون» جورج: تاريخ العلم» ج »)١(‏ ترجمة محمد خلف الله وآخرون» القاهرة» دار المعارف» 
0. 

- سامية عبد الرحمن: الميتافيزيقا فى الفكر العربى المعاصرء فى: حسن حنفى وآخرون: 
الفلسفة فى الوطن العربى فى مائة عام» مركز دراسات الوحدة العربية» بيروت» .٠٠٠۲‏ 

۳- ستيس» ولتر: الزمان والأزل» مقال فى فلسفة الدين» ترجمة زكريا إبراهيم» ومراجعة أحمد فؤاد 
الأهوانى» القاهرةء الهيئة المصرية العامة للكتاب» .5١١‏ 

-٤‏ سعاد فتحى محمود: اتجاهات حديثة فى تطوير مناهج الفلسفة وتدريس الفلسفة للأطفال» 
القاهرة» إيتراك للنشر والتوزيع» .٠٠٠٤‏ 

5"- سعيد إسماعيل على: دراسات فى التربية والفلسفة» القاهرة» عالم الكتب» .1١9177‏ 

5 د ل :تريس المواد الفلسفية» القاهرة» عالم الكتب. .٠۹۷۲‏ 

۷- لل : مشكلة المنهج فى دراسة التربية الإسلامية» فى: الكتاب السنوى فى 
التربية وعلم النفس» القاهرة» دار الثقافة للطباعة والنشرء .٠۹۷١‏ 

۸- د وآخرون: دراسات فى فلسفة التربية» القاهرة» عالم الكتب» .١918١‏ 

4 د لل : هموم التعليم المصرىء القاهرة» عالم الكتب» .٠۹۸٩۹‏ 

»ا- د : فلسفات تربوية معاصرة» الكويت » سلسلة عالم المعرفة» المجس الوطنى 
للثقافة والفنون والآداب» .١919©‏ 

1- لل : سقوط تربية» القاهرة» عالم الكتب, .١9195‏ 

؟- ب لل : التربية التحليلية» القاهرة» عالم الكتب» .٠۹۹۷‏ 

ع«»-< لل : التطور الحضارى للتربية» الرياضء مكتبة الرشدء .7٠١5‏ 

-٤‏ له وهانى عبد الستار: فلسفة التربية» رؤية تحليلية ومنظور إسلامى» القاهرة» دار الفكر 
العربى» .۲٠٠۹‏ 

- سيد أحمد عثمان: علم النفس الاجتماعى التربوى» القاهرةء الأنجلو المصرية» .٠۹۷۰‏ 

5 له وفؤاد عبد اللطيف أبو حطب: التفكيرء دراسات نفسية» القاهرة» الأنجلو المصرية» 
.١ 14‏ 

۷- صادق سمعان: الفلسفة والتربية» القاهرة» دار النهضة العربية» .١9557‏ 

- صلاح فضل: نظرية البنائية فى النقد الأدبى» القاهرة» الهيئة المصرية العامة للكتاب» 
۳ 

۹- صلاح قنصوة: فلسفة العلم» القاهرة» الهيئة المصرية العامة للكتاب» .٠٠٠۲‏ 

.٠۹۹۸ » صفاء يوسف الأعسر( تعريب): تعليم من أجل التفكير» القاهرة» دار قباء‎ -٠ 

-١‏ صمويلسونء وليم ج» وماركوويتزء فريد أ: مقدمة فى فلسفة التربية» ترجمة ماجد عرسان 
الکیلانی» عمان» دار الفرقان » .٠۹۹۸‏ 

7- طه حسين: فى الشعر الجاهلى» القاهرةء مطبعة دار الكتب المصريةء .١975‏ 


۳۰۷ 


۳- عادل محمد عبد الحليم السكرى: نظرية المعرفة وأبعادها التربوية فى بعض الفلسفات الحديثة» 
رسالة دكتوراه غير منشورة» كلية التربية» جامعة عين شمسء .٠۹۹٤‏ 

.٠١۹۷۳ عائشة عبد الرحمن: الشخصية الإسلامية» بيروت» دار العلم للملايين»‎ -٤ 

.١985 عبد الأمير شمس الدين: الفكر التربوى عند ابن طفيل» بيروتء دار إقرأء‎ -٥ 

5- عبد الحليم محمود: التفكير الفلسفى فى الإسلامء القاهرة» دار المعارف» .١185‏ 

/1/- عبد الرحمن بدوى: مدخل جديد إلى الفلسفة» الكويت» وكالة المطبوعات. .٠١۹۷١‏ 


۸ - ب ل-: فلسفة الدين والتربية عند كانط» بيروت» المؤسسة العربية للدراسات والنشر» 
A۰‏ 

8- عبد الستار إبراهيم : الإنسان وعلم النفس» الكويت» المجلس الوطنى للثقافة الفنون والآداب» 
هم ةا .١‏ 


- عبد السلام عبد الغفار(مقرر): أبحاث مؤتمر التربية فى مجتمع المعرفة» القاهرةء المجلس 
الأعلى للثقافةء .5٠١5‏ 

-0١‏ عبد السميع سيد أحمد: دراسات فى علم الاجتماع التربوى» الإسكندرية» دار المعرفة الجامعية 
1. 

5- عبد الغفار مكاوى: مدرسة الحكمة»؛ القاهرة» دار الكاتب العربى» .١951!/‏ 


۳- :لم الفلسفة ؟ الاسكندرية» منشأة المعارف» .٠۹۸۱‏ 
5 - عبد الفتاح تركى: نحو فلسفة تربوية لبناء الإنسان العربى» الاسكندرية» دار المعرفة الجامعية» 
۳.,. 


5- عبد الله عبد الدايم: نحو فلسفة تربوية عربية» بيروت» مركز دراسات الوحدة العربية» .٠١۹۹۱‏ 

5- عبد الوهاب بوحديبة: تطور مناهج البحث فى العلوم الاجتماعية» مجلة عالم الفكرء الكويت» 
وزارة الإعلام» 1985. 

۷- عبد الوهاب جعفر: البنيوية بين العلم والفلسفة عند ميشيل فوكوء القاهرة» دار المعارف» 
۹ . 

- عبد المالك التميمى: العلوم الطبيعية والعلوم الإنسانية والاجتماعية» مجلة عالم الفكرء 
الکویت» وزارة الإعلامء م٠5‏ ع٤» .١115٠١‏ 

۹- عثمان أمين: الجوانية» القاهرة» دار القلم» .١9515‏ 

٠٠٠ل‏ : رواد المثالية فى الفلسفة الغربية» القاهرة» دار الثقافة للطباعة والنشرء 2191/8 
ط (۲). 

١-عثمان‏ عبد المعز عبد الوهاب رسلان: القيم فى كتابات زكى نجيب محمود» دراسة تحليلية 
تأصيلية» رسالة دكتوراه» جزءان» تربية طنطاء .١995‏ 

۲ -عرفان عبد الحميد فتاح: المدخل إلى معانى الفلسفة» بيروت» عمان دار الجيل» دار عمارء» 
.١148‏ 


۴ -على حرب : الفلسفة بين الحد والرسم (رأى فى تعريف الفلسفة)» عدد خاص من مجلة 
(الفكر العربى)» بیروت» معهد الإنماء العربى» ع (57): .١991١‏ 

٤‏ ١٠-على‏ عبد المعطى محمد: قضايا الفلسفة العامة ومباحثهاء الإسكندريةء دار المعرفة الجامعية» 
. 

5ح على ماضى: فلسفة فى التربية والحرية» بيروت» دار المسيرةء .١919‏ 

5 -فال» جان» و وول» جين: طريق الفيلسوف» ترجمة أحمد حمدىء وأبو العلا عفيفى» القاهرة» 
سجل العرب» .١951‏ 

.١1/85 -فتح الله خليف: المدخل إلى الفلسفة» الاسكندرية» دار الجامعات المصرية»‎ ١٠١7 

۸ -فرانكفورت» ه وآخرون: ما قبل الفلسفةء ترجمة جبرا إبراهيم جبراء بيروت» المؤسسة العربية 
للدراسات والنشر» .١9/857‏ 

۹ -فريريء باولو: تعليم المقهورين» ترجمة يوسف نور عوضء بیروت» دار القلم» .٠۹۸۰‏ 

٠‏ -فريال حسن: معنى الفلسفة فى تاريخ الفلسفة» مجلة كلية التربية بجامعة عين شمس (القسم 
الأدبى). م (٤)ء‏ ع (۳)» ۱۹۹۸. 

-0١‏ فؤاد زكريا: أفق جديد للفلسفة» مجلة الفكر المعاصرء القاهرة» المؤسسة المصرية العامة 
للتأليف والنشر مارس .١556©‏ 

5ل : بين تاريخ الفلسفة وتاريخ العلم» مجلة الفكر المعاصرء › العدد ٤١‏ يناير 


.١ 48‏ 
5 اول فكرة الاتصال فى تاريخ الفلسفة» مجلة الفكر المعاصرء العدد ۷ نوفمبر 
05 


14- - التفكير العلمى» الكويت» المجلس الوطنى للثقافة والفنون والآداب » سلسلة عالم 
المعرفة» مارس .٠۹۷۸‏ 

ها -: آفاق الفلسفة» بیروت» المركز التقافى العربی» .٠۹۸۸‏ 

5١-فورء‏ إيدجار وآخرون: تعلم لتكون» ترجمة حنفى بن عيسىء الجزائر» الشركة الوطنية للنشر 
والتوزيع» ۱۹۷۲. 

۷ --فينكس» فيليب ه: فلسفة التربية» ترجمة محمد لبيب النجيحىء القاهرة» دار النهضة العربية» 
ه55 . 

-قسم أصول التربية» كلية التربية بجامعة الكويت: أبحاث مؤتمر الديموقراطية والتربية فى 
الوطن العربى» بيروت» مركز دراسات الوحدة العربية .5٠١5١٠‏ 

1 -كاكوء ميتشيو: رؤى مستقبلية» ترجمة سعد الدين خرفان» الكويت» المجلس الوطنى للثقافة 
والفنون والآداب» سلسلة عالم المعرفة» يونيو .5٠١١‏ 

.٠۹۹۳ -كريزويل» إديث: عصر البنيوية» ترجمة جابر عصفورء القاهرةء دار سعاد الصباح»‎ ٠ 


١‏ -كلباتريك» وليم هيرد: أصول المنهج الجديد» ترجمة أبو الفتوح رضوان» ومحمد الهادى عفيفى» 
القاهرة» الأنجلو المصرية:» .١959‏ 

۲ ح-كمال جعفر» وحسن الشافعى: فى الفلسفة» مدخل وتاريخ» .٠۹۸١‏ 

77١-كمال‏ المنوفى (تحرير): بحوث مؤتمر التعليم والتنشئة السياسية فى مصر» القاهرة» مركز 
البحوث والدراسات السياسية بكلية الاقتصاد والعلوم السياسية بجامعة القاهرة» .٠۹۹٤‏ 

4 -كمال نجيب: تدريس الفلسفة للطفال» دراسة تقويمية» مجلة كلية التربية بجامعة الإسكندرية» 
أكتوبر .١918/‏ 

°-كون» توماس: بنية الثورات العلمية» ترجمة شوقى جلال» الكويت» المجلس الوطنى للثقافة 
والفنون والآداب» سلسلة عالم المعرفة» ديسمبر .١1317‏ 

5-كيفلسء دانييل» وهؤدء وليزوى: الشفرة الوراثية للإنسانن ترجمة أحمد مستجيرء الكويت» 
المجلس الوطنى للثقافة والفنون والآداب» سلسلة عالم المعرفة» يناير .٠۹۹۷‏ 

۷ -ليمان» أوليفر: مستقبل الفلسفة فى القرن الواحد والعشرين» ترجمة مصطفى محمود محمدء 
الكويت» المجلس الوطنى للثقافة والفنون والآداب» سلسلة عالم المعرفة» مارس .7٠١5‏ 

ح-ماريتان» جاك: جدوى الفلسفة» ترجمة رياض نجيب الريس» بيروت» المؤسسة الوطنية 
للطباعة والنشرء .١557‏ 

۹-ماير» إرنست: هذا هو علم البيولوجياء الكويت» المجلس الوطنى للثقافة والفنون والآداب» 
سلسلة عالم المعرفة » يناير .٠٠٠۲‏ 

٠-مجاهد‏ عبد المنعم مجاهد: مدخل إلى الفلسفة» القاهرةء مكتبة الأنجلو المصرية» .٠۹۸١‏ 

١-مجدى‏ عزيز إبراهيم: التفكير الناقد» القاهرة» عالم الكتب,» .5١١٠١‏ 

١-محمد‏ جديدى: فلسفة الخبرة» جون ديوى نموذجّاء بيروت» المؤسسة الجامعية للدراسات 
والنشر»ء .5٠٠١5‏ 

۳-محمد جواد رضا: فلسفة التربية ومعضلة القصور الذاتى فى التربية العربية المعاصرة» 
الکویت» شركة الربيعان» ١9/85‏ 

4 الثقافة الثالثة : الجامعات العربية»وتحدى العبور من برزخ الثقافتين» فى: 
عبد الله عبد الدايم» وآخرون: التربية والتنوير فى تنمية المجتمع العربى» بيروت» مركز دراسات 
الوحدة العربيةء .٠٠٠٠١‏ 

°-محمد السيد الجليند: دار العلوم وتاريخ الدرس الفلسفى فى مصرء فى: أعمال الندوة الفلسفية 
الثانية عشرة التى نظمتها الجمعية الفلسفية المصرية بجامعة القاهرة» بعنوان: "الفلسفة فى الوطن 
العربى فى مائة عام" بيروت» مركز دراسات الوحدة العربيةء .٠٠٠۲‏ 

55 -محمد سيف الدين فهمى: النظرية التربوية وأصولها الفلسفية والنفسية» القاهرة» الأنجلو 
المصرية» .١98٠‏ 


۳1۰ 


7 - محمد طه: علم المعرفة » آفاق جديدة فى دراسة العقل» مجلة عالم الفكرء الكويت» المجلس 
الوطنى للثقافة والفنون والآداب» م (5؟)ء ج .٠٠٠٠١ »)١(‏ 

ح-<محمد عبد الخالق مدبولى: تحليل المفهومات التربوية عند فلاسفة التربية التحليلية» رسالة 
ماجستير غير منشورة» القاهرة» كلية التربية» جامعة عين شمس» .٠٠۹۹۰‏ 

.٠۹۹۰ محمد عبد الله الشرقاوى: مدخل نقدى لدراسة الفلسفة» بیروت» دار الجیل»‎ - ١848 

١-محمد‏ عماد الدين إسماعيل: المنهج العلمى وتفسير السلوك» القاهرة» مكتبة النهضة المصريةء 
.١‏ 

١‏ -محمد عمارة: الأعمال الكاملة لرفاعة الطهطاوى» بيروت» المؤسسة العربية للدراسات والنشر» 
ج (۱)» ۱۹۷۳. 

5 -محمد قطب: منهج التربية الإسلامية» القاهرةء دار القلم. 

۳ -محمد لبيب النجيحى: مقدمة فى فلسفة التربية» القاهرة» الأنجلو المصرية» .١951/‏ 

٤‏ - محمد مجدى الجزيرى: البنيوية والتنوع البشرى:وكلود ليفى شتراوسء الإسكندرية» دار الوفاءء 
۲ 

-١5‏ محمد نبيل نوفل: دراسات فى التربية السوفيتية» الكتاب السنوى فى التربية وعلم النفس» م 
»)١(‏ القاهرة» عالم الکتب» .٠۹۷۳‏ 

5 -محمد الهادى عفيفى: فى أصول التربية» الأصول الفلسفيةء القاهرةء الأنجلو المصرية» 
4. 

14د التربية والتغير الثقافى» القاهرةء الأنجلو المصرية:» .٠۹۸١‏ 

۸ -محمد يوسف موسى: بين الدين والفلسفة» فى رأى ابن رشد وفلاسفة العصر الوسيطء القاهرة» 
دار المعارف» .١159‏ 

۹-محمود أحمد النبوى: مفهوم وتطبيقات التربية الأخلاقية» رسالة ماجستير غير منشورة» كلية 
التربية» جامعة عين شمس»› .١195‏ 

-محمود أمين العالم (تحرير): مجلة الفلسفة والعصرء القاهرة» المجلس الأعلى للثقافة» أكتوبر 
8 

١-محمود‏ حمدى زقزوق: تمهيد للفلسفة» القاهرة» الأنجلو المصرية» .١9/85‏ 

-د ل -: مدخل إلى الفكر الفلسفىء» القاهرة» دار الفكر العربی» .١995‏ 

5 ١-محمود‏ رجب: فلسفة المرآة» القاهرة» الهيئة المصرية العامة للكتاب»ء .٠٠٠١‏ 

15 -مروان بحيرى (محرر): الحياة الفكرية فى المشرق العربى ,»١1153-١85٠‏ بيروت» مركز 
دراسات الوحدة العربية » .٠۹۸۳‏ 

٥‏ مصطفى سويف: علم النفس: فلسفته وحاضره ومستقبله ككيان اجتماعىء القاهرة» الهيئة 
المصرية العامة للكتاب» .٠٠٠٠١‏ 

.١955 -مصطفى عبد الرازق: تمهيد لتاريخ الفلسفة الإسلامية» القاهرةء النهضة المصرية»‎ ١١ 


۳1۱1 


١۷‏ -مصطفى عبد القادر زيادة وآخرون: المعلم وتنمية مهارات التفكير» الرياض» مكتبة الرشدء 
۸ 

۸ -مهدی فضل الله: بدايات التفلسف الإنسانى» بیروت» دار الطليعة» .٠۹۹٤‏ 

۹-مهرين» مهرداد: فلسفة الشرق» ترجمة محمود علارى» القاهرة» المجلس الأعلى للثقافة» 
۳ 

٠‏ -نادية جمال الدين (تحرير): مدخل إلى مناهج البحث فى التربية» البحوث الكيفية/ بحث 
الفعل» القاهرةء الزعيم للخدمات المكتبيةء 5 .5١١‏ 

١-نبيل‏ على: العرب وعصر المعلومات» الكويت» المجلس الوطنى للثقافة والفنون والآداب» 
سلسلة عالم المعرفة» أبريل .٠۹۹٤‏ 

۲- : العقل العربى ومجتمع المعرفةء الكويت» المجلس الوطنى للثقافة والفنون والآداب» 
سلسلة عالم المعرفة» نوفمبر .۲٠٠۹‏ 

۳ ١-نوفاك؛‏ جوزف د.» وجووين» د.بوب: تعلم كيف تتعلم» ترجمة أحمد عصام الصفدى» وابراهيم 
محمد الشافعىء الرياضء حامعة الملك سعود» .١9196‏ 

٤‏ -نيللرء جورج.ف: مقدمة إلى فلسفة التربية» ترجمة نظمى لوقاء القاهرةء الأنجلو المصرية» 
۷ 

5 : الحركة الفكرية فى التربية الحديثة» ترجمة سعيد إسماعيل على» وبدر جويعد 
العتيبى» القاهرة» عالم الكتب» .7٠٠١5‏ 

٩‏ -هارسنیای» زولت» وختون» ريشتارد: التنبوؤ الوراثى» ترجمة مختار الظواهرىء» الكويت» 
المجلس الوطنى للثقافة والفنون والآداب» سلسلة عالم المعرفة » أكتوبر .٠۹۸۸‏ 

۷ ١-هانى‏ عبد الستار فرج: قضايا الإبستمولوجيا من المنظور التربوى» مجلة كلية التربية بجامعة 





الزقازيق» ع (58)» سبتمبر .٠٠٠٤‏ 

-هيس- بيبرء شارلين» ولينى» باترشيا: البحوث الكيفية فى العلوم الاجتماعية» ترجمة هناء 
الجوهرىء القاهرة» المركز القومى للترجمة» .5١١١‏ 

۹ -وودرنج» بول: نحو فلسفة للتربية» ترجمة سعد مرسى أحمدء وفكرى حسن ريانء القاهرة» عالم 
الكتب» .١955‏ 

- -ويتك» ستائلي» وآخران: التفكير النقدئ» مهارة القراءة والتفكير النقدى» ترجمة ستاء العاتى؛ 
ألا ت الغريية لتقمو ا 

ایخ هر ف ا و القوضية ا 

اه مخاشرات فى الفلشيفة الأسلامية» القاهزة مكتية النيضة المضيرية. 5۹3١‏ 

۷۴ -يمنى طريف الخولى: مشكلة العلوم الإنسانية» القاهرة» دان الثقافة للنشر والتوزيع»  .٠۹۹٩‏ 

ا فة الله فن القن اتقون اكك المحلين: الوطنى للثقاقة والفئون 
الات منفئلة عات المع ٠‏ 


۳1۲ 


5 -يوسف كرم: العقل والوجود» القاهرة» دار المعارف» +55 . 
1/5١-يوسف‏ ميخائيل أسعد: فلسفة برتراند رسل التربوية» القاهرة, نهضة مصرء (دءت). 
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